Η αυτοαντίληψη γηγενών και αλλοδαπών μαθητών με δυσκολίες μάθησης στις τάξεις Δ', Ε', Στ' by Τζατζάκη, Κωνσταντίνα Ν.
Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας 
Σχολή Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών 
Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 
Η αυτοαντίληψη γηγενών και αλλοδαπών μαθητών με δυσκολίες 
μάθησης στις τάξεις Δ', Ε', Στ'. 
WHAT MATTERS MOST 
IS I IOW YOU SEE YOURSELF. 
Ονοματεπώνυμο:Τζατζάκη Κωνσταντίνα, 0108192 
Επιβλέπουσα καθηγήτρια: Φιλιππάτου Διαμάντω 
Συνεπιβλεπων καθηγητής: Γκόβαρης Χρήστος 
ΒΟΛΟΣ, 2011-2012 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 03:45:02 EET - 137.108.70.7
ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΘΕΣΣΑΛΙΑΣ 
ΒΙΒΛΙΟΘΗΚΗ & ΚΕΝΤΡΟ ΠΛΗΡΟΦΟΡΗΣΗΣ 
ΕΙΔΙΚΗ ΣΥΛΛΟΓΗ «ΓΚΡΙΖΑ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ» 
Αριθ. Εισ.: 10605/1 
Ημερ. Εισ.: 20-06-2012 
Δωρεά: Συγγραφέα 
Ταξιθετικός Κωδικός: ΠΤ - ΠΔΕ 
2012 
ΤΖΑ 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 03:45:02 EET - 137.108.70.7
Μια ιδιαίτερη αφιέρωση θα κάνω στον 
πατέρα μου που με έκανε από μικρή 
να καταλάβω πως καθετί στη ζωή έτσι 
και ο εαυτός μας αποκτά την αξία που 
εμείς του δίνουμε. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 03:45:02 EET - 137.108.70.7
Ευχαριστίες 
Θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά την επιβλέπουσα καθηγήτρια κυρία Διαμάντω 
Φιλιππάτου αρχικά για την εμπιστοσύνη που μου έδειξε αναθέτοντάς μου τη διεκπεραίωση 
αυτής της πτυχιακής εργασίας. Η βοήθεια και η καθοδήγησή της υπήρξε πολύτιμη ενώ 
αξιοσημείωτη είναι και η αναφορά στην συνεχή και πολυδιάστατη υποστήριξή της, η οποία 
αποτέλεσε πολύτιμο αρωγό στη δύσκολη αυτή προσπάθεια ολοκλήρωσης της εργασίας τόσο 
της βιβλιογραφικής έρευνας όσο και του ερευνητικού της μέρους. Την ευχαριστώ για το 
χρόνο που μου αφιέρωσε και που ήταν πάντα δίπλα μου σε καθετί που χρειάστηκε. 
Επιπρόσθετα, τις ευχαριστίες μου θα ήθελα να απευθύνω και στον κύριο Γκόβαρη για τη 
διακριτική βοήθεια και υποστήριξη που μου προσέφερε, σημαντικά έργα του οποίου 
εμπλούτισαν και τη βιβλιογραφική μου έρευνα. 
Στο πλαίσιο αυτό θα ήθελα να επισημάνω ότι ο ιδιαίτερα ενδιαφέρον χαρακτήρας των 
μαθημάτων των συγκεκριμένων διδασκόντων με ώθησε και στη διερεύνηση του 
συγκεκριμένου θέματος. 
Ιδιαίτερες ευχαριστίες οφείλω και στους μικρούς μαθητές, τους δασκάλους τόσο της 
γενικής τάξης όσο και των τμημάτων ένταξης αλλά και τους διευθυντές που συνέβαλαν 
καθοριστικά συμμετέχοντας στην πλειονότητά τους ολοπρόθυμα στην εν λόγω έρευνα 
αφιερώνοντας αρκετό από τον πολύτιμο χρόνο τους. 
Τέλος, ευχαριστώ από καρδιάς τους γονείς μου για την συνεχή συμπαράστασή τους και 
την κατανόηση που έδειξαν όλον αυτόν τον καιρό. 
3 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 03:45:02 EET - 137.108.70.7
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: Εισαγωγικά ΣτοΓ/εια 
1.1 Περίληψη 
Από το σύνολο των ιδιοτήτων που διαθέτουμε, η εικόνα που έχουμε για τον εαυτό μας 
είναι αυτή που μας προσδίδει, κατά τρόπο μοναδικό, την ανθρώπινη ιδιότητα. Μόνο ο 
άνθρωπος από όλα τα έμβια όντα, καθιστά αντικείμενο τον ίδιο του τον εαυτό, τον 
παρατηρεί, τον ερευνά και διαμορφώνει μια εικόνα του πως είναι. Προσπαθώντας να 
γνωρίσουμε καλύτερα τον εαυτό μας βρισκόμαστε μοιραία αντιμέτωποι με τα βασικά 
υπαρξιακά ερωτήματα: «Ποιος/Ποια είμαι; Πού κατευθύνομαι; Ποιο δρόμο να 
ακολουθήσω;». Αυτές οι ερωτήσεις αφορούν την προσωπική μας ταυτότητα, τις πραγματικές 
ή φανταστικές μας αδυναμίες, τα προτερήματά μας, τους προσωπικούς μας στόχους, τον 
τρόπο ζωής μας, και καθορίζουν τις σχέσεις μας με τον κόσμο. 
Η έννοια αυτή του εαυτού, με βασικές συνιστώσες την αυτοαντίληψη και την 
αυτοεκτίμηση παρουσιάζει έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον, αφού λαμβάνεται υπόψη σε 
πολλές εκπαιδευτικές και ψυχολογικές καταστάσεις και συχνά προτείνεται ως 
διαμεσολαβητική μεταβλητή που διευκολύνει την επίτευξη άλλων επιθυμητών 
αποτελεσμάτων, όπως είναι η επίδοση και η προσπάθεια στο σχολείο. Αν και πολλές μελέτες 
έχουν εξετάσει την αυτοαντίληψη και την αυτοεκτίμηση, μόνο μερικοί ερευνητές έχουν 
δημοσιεύσει έναν σημαντικό αριθμό μελετών ή έχουν πραγματοποιήσει εκτεταμένη έρευνα 
για την ίδια την αυτοαντίληψη και την αυτοεκτίμηση. 
Σύμφωνα με τη Λεονταρή (1996), ο Burns (1982) αναφέρει την άποψη του Erikson (1968), 
ο οποίος υποστηρίζει ότι η περίοδος της μέσης παιδικής ηλικίας χαρακτηρίζεται από το 
ενδιαφέρον που εκδηλώνουν τα παιδιά για τη μάθηση. Ανάλογα με τις εμπειρίες και τα 
βιώματα που θα έχει το παιδί αυτήν περίοδο, θα αναπτύξει μια αντίληψη του εαυτού του ως 
ατόμου ικανού και αξιόλογου ή ανίκανου και ασήμαντου. Σε ένα ανταγωνιστικό 
εκπαιδευτικό σύστημα — όπου ασκούνται πιέσεις στα παιδιά για σχολική επιτυχία, κι όπου 
ενισχύονται με εξωτερικούς επαίνους αυτά που έχουν υψηλή απόδοση και τιμωρούνται ή 
αποδοκιμάζονται αυτά που αδυνατούν να σημειώσουν επιτυχία - είναι πολύ πιθανό να 
χρησιμοποιήσουν τα παιδιά τη σχολική τους επίδοση ως κριτήριο της προσωπικής τους αξίας 
ή της ικανότητάς τους. 
Ειδικότερα στην σύγχρονη ελληνική πραγματικότητα, αντικρύζουμε την υπερβολική 
προσήλωση των γονιών στην προσπάθεια για τη μόρφωση των παιδιών. Η αγωνιώδης αυτή 
προσπάθεια των γονιών να προσφέρουν στα παιδιά τα μέσα που χρειάζονται και η συνεχής 
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πίεση που τους ασκούν, για να επιτύχουν, αντανακλά την ανάγκη που έχουν οι ίδιοι να 
βελτιώσουν το κοινωνικό τους προφίλ. Έτσι τα παιδιά εισπράττουν σε περίπτωση σχολικής 
επιτυχίας ηθικά και υλικά ανταλλάγματα αλλά σε αντίθετη περίπτωση νιώθουν πως 
προδίδουν τους γονείς τους. Το αποτυχημένο λοιπόν παιδί, μπορεί να νιώσει ταπεινωμένο 
και είναι πολύ πιθανό να αποσυρθεί. Ειδικά οι αλλοδαποί και οι μαθητές με δυσκολίες 
μάθησης, που αντιμετωπίζουν συνεχείς αποτυχίες στο σχολείο, κινδυνεύουν να 
διαμορφώσουν μια γενικότερη αρνητική αυτοαντίληψη και εξαιτίας των μαθησιακών τους 
αδυναμιών, αλλά και εξαιτίας του γεγονότος ότι η σχολική αποτυχία συνεπάγεται την 
απόρριψη από τους Σημαντικούς Άλλους του περιβάλλοντος τους, γονείς και δασκάλους. 
Στο πλαίσιο αυτό με την συγκεκριμένη πτυχιακή εργασία επιδιώκουμε να συμβάλλουμε 
στην προσπάθεια διερεύνησης της σχέσης της αυτοαντίληψης και αυτοεκτίμησης με τη 
σχολική επίδοση σε ό,τι αφορά τους γηγενείς και αλλοδαπούς μαθητές με δυσκολίες 
μάθησης της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Με αυτόν τον τρόπο θα επιχειρήσουμε να 
κατανοήσουμε το βαθμό στον οποίο οι έννοιες αυτές που αποτελούν βασικές συνιστώσες της 
έννοιας του εαυτού, επηρεάζονται από τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά ή την 
πιθανή ρατσιστική συμπεριφορά που δέχονται οι αλλοδαποί μαθητές εξαιτίας της 
προέλευσής τους. 
Προηγούμενες έρευνες σχετικά με την αυτοαντίληψη των μαθητών διαφορετικής επίδοσης 
έδειξαν αντιφατικά ευρήματα με κυρίαρχα αυτά της ύπαρξης ισχυρής συσχέτισης μεταξύ 
επίδοσης και ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης. Τι γίνεται, όμως, όταν το συνολικό δείγμα 
αποτελείται από μαθητές με δυσκολίες μάθησης; Ακόμη και αυτές οι μικρές διαφοροποιήσεις 
(όλοι είναι χαμηλής επίδοσης) στην επίδοσή των μαθητών αυτών με δυσκολίες μάθησης θα 
αποδειχθούν ικανές να διαφοροποιούν ομοιοτρόπως και την ακαδημαϊκή και τη μη 
ακαδημαϊκή αυτοαντίληψή τους; Όμοια, έρευνες σχετικά με την αυτοαντίληψη μεταξύ 
γηγενών και αλλοδαπών έδειξαν αντιφατικά ευρήματα μη συνυπολογίζοντας, όμως, τη 
μεταβλητή επίδοση. Τι θα συμβεί, λοιπόν, όταν μελετήσουμε συγκριτικά τις δύο αυτές 
μεταβλητές ως προς την τυχόν επίδραση που έχουν στην αυτοαντίληψη των μαθητών με 
δυσκολίες μάθησης; Στο σημείο αυτό η πτυχιακή αυτή εργασία έρχεται να προσθέσει ένα 
καινούριο λιθαράκι στη σχετική βιβλιογραφία. 
Ειδικότερα, η παρούσα εργασία αρχικά πραγματεύεται την αποσαφήνιση των 
προαναφερθέντων όρων, όπως «Εαυτός», «Αυτοαντίληψη», «Αυτοεκτίμηση», 
παρουσιάζοντας μια ιστορική αναδρομή στον τρόπο θεώρησης του πρώτου όρου καθώς και 
ποικίλες απόψεις σχετικά με τους όρους «αυτοαντίληψη» και «αυτοεκτίμηση», σχετικές 
πληροφορίες για τον τρόπο διαμόρφωσής τους, τη δομή τους, τους παράγοντες που 
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συμβάλλουν καθοριστικά στη διαμόρφωση τους αλλά και σχετικά ερευνητικά δεδομένα που 
αφορούν στη σχέση των εννοιών αυτών με τις δυσκολίες μάθησης και τη σχολική επίδοση. 
Τέλος, γίνεται αναφορά διεξοδικά στην έρευνα που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια αυτής 
της εργασίας και στα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν. Συγκεκριμένα, στο ερωτηματολόγιο 
μέτρησης της αυτοαντίληψης του Marsh - Ερωτηματολόγιο περιγραφής του εαυτού-Ι (SDC-
I,Marsh, 1988), στο ΛΑΜΔΑ τεστ (Λογισμικό Ανίχνευσης Μαθησιακών Δεξιοτήτων και 
Αδυναμιών), που έγινε στα παιδιά με αδιάγνωστες δυσκολίες μάθησης αλλά και στο ΑΜΔΕ 
(Ανίχνευση Μαθησιακών Δυσκολιών από Εκπαιδευτικό), που συμπληρώθηκε από τον 
εκπαιδευτικό του τμήματος ένταξης ή όπου δεν υπήρχε από το δάσκαλο/ τη δασκάλα γενικής 
εκπαίδευσης του παιδιού. 
Η σπουδαιότητα της συγκεκριμένης εργασίας είναι εμφανής, αφού οι ειδικοί τονίζουν όλο 
και περισσότερο ότι η αυτοαντίληψη αποτελεί σημαντικό παράγοντα στη διαμόρφωση της 
προσωπικότητάς του ατόμου, στη σχολική επίδοση, στις επαγγελματικές του φιλοδοξίες και 
σε άλλες πτυχές της συμπεριφοράς του. Μάλιστα, πολλές έρευνες δείχνουν σύμφοονα με το 
Φλουρή (1989) ότι η ανάπτυξη της αυτοαντίληψης αποτελεί αναγκαία προϋπόθεση, για να 
μπορέσει το άτομο να γίνει ικανό, ώριμο, συγκινησιακά ισορροπημένο και διανοητικά 
ανεπτυγμένο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2; Θεωρητικό Υπόβαθρο 
2.1 Αποσαφήνιση όρων 
2.1.1 Έννοια του εαυτού: Θεωρητικές προσεγγίσεις 
Η έννοια του εαυτού υπήρξε αντικείμενο μελέτης των φιλοσόφων από την αρχαιότητα. 
Όταν η ψυχολογία, ως ανεξάρτητη επιστήμη, αποσχίστηκε από τη φιλοσοφία, η μελέτη της 
έννοιας του εαυτού μετατοπίστηκε από το χώρο της φιλοσοφίας στο χώρο της ψυχολογίας. 
Όμως η επικράτηση του μπιχεβιορισμού και η θεώρηση της συμπεριφοράς ως μιας 
αντίδρασης του οργανισμού σε εξαρτημένα και ανεξάρτητα ερεθίσματα εξοστράκισε τη 
μελέτη του εαυτού από το χώρο αυτό για αρκετά χρόνια. 
Παρ' όλα αυτά, το θεωρητικό ενδιαφέρον διατηρήθηκε ζωντανό στις αρχές του 20 ο υ αιώνα 
από θεωρητικούς όπως οι Cooley, Mead και James. Τα τελευταία τριάντα πέντε - σαράντα 
χρόνια, η ιδέα του εαυτού επανήλθε θριαμβευτικά στο χώρο της ψυχολογίας. 
Σημαντική θα είναι η αναφορά στις ανθρωποκεντρικές ιδέες των φιλοσόφων, όπως 
διατυπώνονται αυτές από τη Λεονταρή (1996), οι οποίες αποτέλεσαν τον πυρήνα πάνω στον 
οποίο στηρίχθηκαν οι απόψεις των ψυχολόγων και επηρέασαν καθοριστικά τις θεωρίες του 
εαυτού που αναπτύχθηκαν στο χώρο της ψυχολογίας. 
Αρχικά, σύμφωνα με τους Τσέλλερ-Νέστλε (1980), συναντάμε την πεποίθηση του 
Σωκράτη, η οποία πρεσβεύει ότι η ηθική βελτίωση του ανθρώπου μπορεί να επιτευχθεί με 
την αυτοεπίγνωση του και την απόφασή του «να δουλέψει πάνω στον εαυτό του», 
υιοθετώντας το δελφικό ρητό «γνώθι σαυτόν», χωρίς να χρησιμοποιεί τη λέξη «εαυτός». 
Στον Πλάτωνα η έννοια του εαυτού, εμπεριέχεται στη θεωρία του για την «ψυχή», η οποία 
ανήκει στον κατώτερο κόσμο και παραμένει σε αυτόν, μέχρι χάρη στην αληθινή γνώση, η 
ψυχή να γίνει κοινωνός των ιδεών, της αληθινής πραγματικότητας του σταθερού είναι. 
Τέλος, ο Αριστοτέλης υποστήριξε ότι η ψυχή είναι η μορφή που προκύπτει από τις κινήσεις 
και τις μεταβολές του οργανικού σώματος. Για τους αρχαίους Έλληνες φιλοσόφους ο εαυτός 
νοείται ως ψυχή, νους ή πνεύμα, κάτι το διαρκές, το οποίο μπορεί να ταυτιστεί με το αιώνιο. 
Κατά το Μεσαίωνα (4 0 ι ? αι μ.Χ - 1453 μ.Χ), καθώς η σπουδαιότητα του ατόμου 
ελαττώνεται, μειώνεται αναλογικά και το ενδιαφέρον των στοχαστών για την έννοια του 
εαυτού, ενώ την εποχή της Αναγέννησης που ακολουθεί αναζωπυρώνεται το ενδιαφέρον για 
τον άτομο και τον εαυτό. Ο 17°- αιώνας χαρακτηρίζεται από έμφαση στην ατομικότητα, και 
δεν είναι τυχαίο που ο Descartes στηρίζει την κοσμοθεωρία του στον ατομικισμό, από την 
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οποία αντλεί και την ιδέα του «σκεπτόμενου εαυτού». Έτσι, η μοντέρνα σκέψη αρχίζει με τη 
θεώρηση του ατόμου ως μοναχικού στοχαστή, κενού από συναισθήματα, σχέσεις ή 
ανάπτυξη, ενός καθαρά υποκειμένου. 
Στη συνέχεια ο Locke θεώρησε ότι η αντίληψη του εαυτού είναι η ίδια με την ικανότητα 
για σκέψη και τόνισε ότι μόνο οι εμπειρίες που μπορούμε να ανακαλέσουμε αποτελούν 
μέρος του εαυτού μας. Ο Hume θεώρησε ότι η έννοια του εαυτού δεν έχει θέση στο χώρο 
της φιλοσοφίας. Απέρριψε τις ιδέες του Πλάτωνα και του Αριστοτέλη για την ψυχή και 
θεώρησε πως ο εαυτός είναι μια ψευδαίσθηση, δεν είναι δηλαδή μια οντότητα, αλλά μια 
σειρά από βιώματα και εμπειρίες που βρίσκονται σε διαρκή κίνηση. 
Η θέση αυτή, την οποία ασπάστηκαν και οι οπαδοί του λογικού θετικισμού, επηρέασαν 
σημαντικά τις απόψεις των θεωρητικών του 18 ο υ αιώνα και πιθανόν βοήθησαν στην 
προοδευτική μείωση του ενδιαφέροντος για το άτομο αυτό καθεαυτό προς όφελος της 
κοινωνικής ομάδας. 
Μια ιδέα παρόμοια με του Hume, σύμφωνα πάλι με την Λεονταρή (1996), ότι δηλαδή η 
αντίληψη του εαυτού στηρίζεται σε μια σειρά εμπειριών, υποστήριξε και ο Kant, τονίζοντας 
τη σημασία του «εμπειρικού εαυτού», υποστηρίζοντας ότι η γνώση του εαυτού μας πηγάζει 
από τον εξωτερικό κόσμο ως γνώση προερχόμενη από τις αισθήσεις μας. Τέλος, ο John 
Stuart M i l l διατύπωσε την άποψη ότι η ιδέα του εαυτού είναι στενά συνδεδεμένη με τις 
προηγούμενες ιδέες που είχε το άτομο για τον εαυτό του, θεωρώντας ότι η μνήμη και ο 
εαυτός είναι δυο πλευρές του ίδιου πράγματος. 
To ego cogito, ο σκεπτόμενος εαυτός του Descartes, αποτελεί σημείο εκκίνησης των 
επαναξιολογήσεων του 20 ο υ αιώνα για το οντολογικό status του εαυτού. 
Ο James θεωρείται ο βασικός εμπνευστής της θεωρίας εαυτού και οι ιδέες του υπήρξαν 
πρωτοποριακές για την εποχή του. Ο εαυτός κατά τον James περιλαμβάνει: 
α) τα διάφορα «μέρη» του 
β) τα συναισθήματα που συνδέονται με αυτά 
γ)τις πράξεις που πηγάζουν από αυτά. 
Στη συνέχεια οι κοινωνικοί ψυχολόγοι των αρχών του 20 ο υ αιώνα υποστήριξαν ότι ο 
εαυτός είναι αποτέλεσμα μιας κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Η έννοια του «κοινωνικού 
εαυτού» του William James (1902) αποτέλεσε τη βάση για τη διαμόρφωση της θεωρίας της 
«συμβολικής αλληλεπίδρασης», της οποίας κυριότεροι εκπρόσωποι είναι ο Charles Cooley 
και ο George Mead. Ο Cooley (1902) τόνισε ότι η εικόνα που σχηματίζει το παιδί για τον 
εαυτό του. την οποία ονόμασε αυτοαντίληψη μοιάζει με ένα «κοινωνικό καθρέφτη», 
δεδομένου ότι η εικόνα αυτή συντίθεται από τις εντυπώσεις που νομίζουμε ότι οι άλλοι έχουν 
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για μας. Γενικότερα, η θεωρία της συμβολικής αλληλεπίδρασης , παρουσιάζει αναλυτικά την 
αλληλεπίδραση ατόμου κοινωνίας και τη σημασία που αυτή έχει στη διαμόρφωση του 
εαυτού, όμως η σημασία αυτή υπερτονίζεται. Σύμφωνα με τη θεωρία της συμβολικής 
αλληλεπίδρασης, αλληλεπιδρούμε με τους άλλους μέσω της χρήσης συμβόλων, όπως είναι η 
γλώσσα ή η μη λεκτική επικοινωνία 
Ο Mead (1934) υποστήριξε ότι η εικόνα του εαυτού είναι αποτέλεσμα κοινωνικής 
διαδικασίας και διαμορφώνεται κυρίοος από την αλληλεπίδραση του ατόμου με τα «ουσιώδη 
πρόσωπα», τα οποία είναι οι γονείς, τα αδέλφια, οι συγγενείς, οι δάσκαλοι κλπ. 
Για τον Mead, η ουσία και η προέλευση του εαυτού είναι κοινωνική, το άτομο έχει τόσους 
«κοινωνικούς εαυτούς», όσες είναι και οι κοινωνικές ομάδες στις οποίες συμμετέχει. Έτσι, 
ένας μιαθητής μπορεί να έχει ταυτόχρονα έναν οικογενειακό, εαυτό, ο οποίος αντιπροσωπεύει 
τις αξίες της οικογένειάς του, ένα σχολικό εαυτό, ο οποίος αντιπροσωπεύει τις αξίες της 
εκπαίδευσης, τις προσδοκίες των καθηγητών κτλ. 
Συνακόλουθα, ο Freud μίλησε για το «Εγώ», το οποίο αποτελεί για αυτόν ένα από τα τρία 
δομικά στοιχεία της προσωπικότητας και θα μπορούσαμε να πούμε ότι στα πλαίσια του 
μοντέλου αυτού το Εγώ είναι μια σχεδόν σταθερή οντότητα, η οποία ταυτίζεται με την 
έννοια του εαυτού. Οι νεοφροϋδιστές (Sullivan, Erikson) θεώρησαν την έννοια του εαυτού 
σημαντική για τη συγκρότηση της προσωπικότητας αλλά τόνισαν σε αντίθεση με τον Freud 
ότι η συμπεριφορά καθορίζεται όχι από ενστικτώδεις αλλά από κοινωνικές δυνάμεις. 
Το 1960 ο Jung υποστήριξε πως η έννοια του εαυτού είναι ισοδύναμη με την 
προσωπικότητα ή την ψυχή. Για τον Carl Jung ο εαυτός αντικρίζεται ως mandala(q 
σανκσριτική λέξη για τον κύκλο), δηλαδή ως μια αναπτυξιακή αναδίπλωση του «όλου» σε 
διαφοροποιημένες πτυχές της προσωπικότητας και η επανασύνδεση αυτών των πτυχών σε 
ένα εξισσοροπημένο δυναμικό σύνολο. 
Το 1965 ακολουθούν οι ιδέες του Donald W. Winnicott, σύμφωνα μιε τις οποίες υπάρχει 
ο «ψεύτικος εαυτός» και ο «αληθινός εαυτός». Ο «ψεύτικος εαυτός» αποτελεί ένα 
αναπτυξιακό σχήμα που αναφέρεται σε ψεύτικες προσωπικότητες, οι οποίες αναπτύσσονται 
λόγω συνεχών αποτυχημένων βιωμάτων στο περιβάλλον στα πρώτα χρόνια του παιδιού, και 
συγκεκριμένα σε περιπτώσεις αδυναμίας των μητέρων να ικανοποιήσουν τις ανάγκες των 
παιδιών τους με αποτέλεσμα το αληθινό δυναμικό του εαυτού τους να κρύβεται. Δηλαδή, ο 
ψεύτικος εαυτός εμφανίζεται σε περίπτωση άμυνας, όταν ο αληθινός εαυτός απειλείται από 
ένα μη υποστηρικτικό περιβάλλον και χαρακτηρίζεται από υψηλό βαθμό συμμόρφωσης με 
τον κόσμο γύρω του. 
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Λίγο αργότερα το 1970, η θεωρία του εαυτού, διαμορφώθηκε από τον Heinz Kohut με 
πυρήνα την εξέλιξη του εαυτού και την ανάγκη για εξιδανίκευση ατόμων(κυρίως των 
γονέων), που αν απουσιάσουν υπάρχει αντίκτυπο στη ψυχοπαθολογία του ατόμου. Η θεωρία 
αυτή φέρνει μια νέα διάσταση στην κατανόηση του εαυτού: την έννοια της συνοχής και της 
αποσπασματικότητάς του. Τόνισε, συγκεκριμένα, την ομαλότητα των ναρκισσιστικών μας 
αναγκών και τις δηλητηριώδεις συνέπειες της απώθησης των αναγκών αυτών. 
Αξιοσημείωτη, στην ιστορική αυτή αναδρομή που αφορά στη μελέτη της έννοιας του 
εαυτού, θα είναι και η αναφορά μας στη φαινομενολογική προσέγγιση που έχει ασκήσει 
σημαντική επίδραση στις θεωρίες τις σχετικές με τον εαυτό. Η φαινομενολογία δεν 
ενδιαφέρεται για την πραγματικότητα αυτή καθεαυτή, αλλά για το προσωπικό νόημα που 
δίνει σε αυτήν το άτομο. Οι κυριότεροι εκπρόσωποι της σχολής αυτής στην ψυχολογία είναι 
οι Snygg και Combs, Rogers και Kelly. 
Οι Snygg και Combs (1949), εξέφρασαν απόψεις, οι οποίες μοιάζουν με εκείνες του Mead, 
συγκεκριμένα όρισαν ότι το «φαινομενικό πεδίο» του ατόμου εκπροσωπεί το συνολικό 
κόσμο των εμπειριών του, οι οποίες καθορίζουν την αυτοαντίληψή του, κυρίως από τις 
συναλλαγές του με τους άλλους, αλλά και ως αποτέλεσμα της ατομικής απομόνωσης. Ο 
Rogers (1951) αν και πίστευε ότι οι υποσυνείδητοι παράγοντες ενδεχομένως υπάρχουν, 
υποστήριξε ότι δεν επηρεάζουν την συμπεριφορά του ατόμου, εκτός αν υπεισέλθουν στο 
πεδίο της ενημέρωσης του εαυτού. Ο Kelly (1952) επεσήμανε πως, για να λειτουργήσει ένα 
άτομο πλήρως, πρέπει να αποκτήσει μια επαρκή αντίληψη του «εαυτού» μέσω των συνεχών 
συναλλαγών με τα άλλα πρόσωπα,τα οποία θα επιλέξει το ίδιο το άτομο. 
Τεράστια είναι και η συμβολή του Rosenberg στη θεωρία και έρευνα της έννοιας του 
εαυτού. Και αυτό, γιατί έχει συνδυάσει ιδέες των φαινομενολόγων και των θεωρητικών της 
συμβολικής αλληλεπίδρασης σε ένα ενιαίο πλαίσιο ερμηνείας του σχηματισμού της 
αυτοαντίληψης, το οποίο έχει στηρίξει και με ερευνητικά δεδομένα. 
Σύμφωνα με τον Rosenberg (1965, 1979), η αυτοαντίληψη (δεν τη διαφοροποιεί από την 
έννοια της αυτοεκτίμησης) αποτελεί προϊόν κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Λαμβάνει χώρα 
μέσα στα πλαίσια τεσσάρων αρχών. Οι αρχές αυτές είναι οι ακόλουθες: οι κοινωνικές 
συγκρίσεις, οι αντανακλαστικές αξιολογήσεις, η ψυχολογική εκκεντρικότητα και οι 
ερμηνείες του ατόμου για τις προσωπικές επιτυχίες ή αποτυχίες του. 
Οι κοινωνικές συγκρίσεις είναι εκείνες οι διαδικασίες με τις οποίες το άτομο αξιολογεί τον 
εαυτό του συγκρίνοντάς τον με τους άλλους, συνήθως με όμοιά του άτομα (ηλικία, 
ενδιαφέροντα). Οι αντανακλαστικές αξιολογήσεις έχουν το ίδιο νόημα, όπως αναπτύχθηκαν 
από τον Sullivan και τους άλλους θεωρητικούς. Ο καθρεπτιζόμενος εαυτός και η θέση γενικά 
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του Cooley είναι ότι υπάρχουν συγκεκριμένοι άνθρωποι, των οποίων οι απόψεις για το άτομο 
είναι σημαντικές για το πώς εκλαμβάνει τον ίδιο τον εαυτό του, ανάλογα με το πλαίσιο στο 
οποίο το άτομο βρίσκεται. Αυτοί οι άνθρωποι ονομάζονται σημαντικοί άλλοι. Η τρίτη αρχή-
λειτουργία του σχηματισμού της αυτοαντίληψης είναι σύμφωνα με τον Rosenberg, αυτή της 
ψυχολογικής κεντρικότητας. Η αρχή αυτή υπαγορεύει στο άτομο να κάνει τις αυτό-
αξιολογήσεις με βάση κάποιες αξίες. Ο ίδιος ορίζει τις αξίες σαν τους τρόπους με τους 
οποίους αντιλαμβανόμαστε το επιθυμητό και οι οποίοι είναι ιεραρχικά οργανωμένοι, και 
αντικατοπτρίζονται σε επιλογές μέσω τάσεων και δεξιοτήτων» 
Για τον Rosenberg (1965, 1979) οι αξίες του ατόμου δεν είναι καθαρά προσωπικές, αλλά 
κοινωνικές, αφού το άτομο αποκτά τις αξίες του προτού τις δοκιμάσει, και σε περιπτώσεις 
εγκατάλειψης μιας κοινωνικής αξίας, εγκαταλείπει αυτόματα και ένα στόχο, ενώ επισημαίνει 
και ότι οι αξίες ξεκινούν από τους ορισμούς κοινωνικών ρόλων και κανόνων. 
Έτσι, μπορούμε να περιμένουμε ότι η ψυχολογική κεντρικότητα (αξίες του εκπαιδευτικού 
συστήματος) υπαγορεύει στους μαθητές ότι είναι σημαντικό για αυτούς να πετύχουν σε 
ορισμένα μαθήματα του σχολικού προγράμματος (τα κύρια) και όχι σε άλλα(τα 
δευτερεύοντα). Τέλος, είναι φανερό ότι αυτές οι λειτουργίες σχηματισμού της 
αυτοαντίληψης αλληλοσυνδέονται. 
Θα ήταν παράλειψη να μην αναφερθούμε και στην προσέγγιση της έννοιας του εαυτού 
από γνωστική σκοπιά με κύριους εκπροσώπους της, τον Epstein (1973) και τους Markus 
και Nurius (1986). Ο πρώτος υποστήριξε ότι όλοι οι άνθρωποι διαμορφώνουν μια θεωρία 
για την πραγματικότητα που τους περιβάλλει, ενώ τόνισε ότι ο γενικός σκοπός της θεωρίας 
του εαυτού είναι ηδονιστικός. Οι τελευταίοι υποστήριξαν ότι το άτομο παρότι έχει τη 
δυνατότητα να δημιουργήσει μια μεγάλη ποικιλία πιθανών εαυτών, η δυνατότητά του αυτή 
περιορίζεται από τη συγκεκριμένη κοινωνικο-πολιτιστική κατάσταση, τις εικόνες και τα 
σύμβολα που προβάλλουν τα μέσα μαζικής ενημέρωσης, από τα κοινωνικά του βιώματα και 
το ιστορικό πλαίσιο. 
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2.1.1. Η έννοια της «αυτοεκτίμησης» 
2.1.1.1. Ορισμός της αυτοεκτίμησης 
Στη σύγχρονη πραγματικότητα, τείνει να γίνει γενικότερα αποδεκτό ότι η έννοια του 
εαυτού (self- concept) είναι μια σύνθετη εννοιολογική κατασκευή, η οποία περιλαμβάνει 
γνωστικές, συναισθηματικές και συμπεριφορικές πτυχές (Brinthaupt & Erwin, 1992. 
Burns, 1982, Byrne 1996a, Harter, 1986, 1999, Hattie, 1992.Marsh, 1990. Shavelson & 
Marsh, 1986. Shavelson et al., 1976. Watkins & Dhawan, 1989. Ευκλείδη & Κάντας, 2000). 
Γενική είναι επίσης η συμφωνία ότι δύο βασικές συνιστώσες της έννοιας του εαυτού είναι η 
αυτοαντίληψη (self-perception) ή αυτοεικόνα (self-image) και η αυτοεκτίμηση (self-esteem) 
ή σφαιρική αυταξία (global self-worth). 
Η αυτοεκτίμηση αντιπροσωπεύει τη συναισθηματική πλευρά και αναφέρεται στη 
σφαιρική άποψη που έχει κάποιος για την αξία του ως άτομο σε αντίθεση με την 
αυτοαντίληψη που αποτελεί τη γνωστική πλευρά της έννοιας του εαυτού και 
αντιπροσωπεύει μια δήλωση, μια περιγραφή, ή μια πεποίθηση του ατόμου για τον εαυτό του. 
Για τον James (1890/1963), η αυτοεκτίμηση επηρεάζεται από προσωπικές φιλοδοξίες 
(επιδιώξεις) και τις υποκειμενικές αξιολογήσεις του ατόμου σχετικά με την επίτευξη ή όχι 
των επιδιωκόμενων στόχων του. Ο ίδιος, μάλιστα, πρότεινε μια μαθηματική σχέση, η οποία 
ορίζει την αυτοεκτίμηση ως το πηλίκο των επιτυχιών του ατόμου προς τις επιδιώξεις ή 
φιλοδοξίες του: 
Αυτοεκτίμηση = επιτυχίες/επιδιώξεις 
Υιοθετώντας την άποψη του James, ο Rosenberg (1965/1986) όρισε την αυτοεκτίμηση ως 
τη «θετική ή αρνητική στάση του ατόμου προς τον εαυτό του» (σελ 54). Κατά τον 
Rosenberg, ένα άτομο με υψηλή αυτοεκτίμηση είναι ένα άτομο με αυτοσεβασμό, ένα άτομο 
που θεωρεί τον εαυτό του αξιόλογο. 
Ο Coopersmith (1967, 1984) ορίζει την αυτοεκτίμηση ως την αξιολόγηση που το άτομο 
κάνει και συνήθως διατηρεί σε σχέση με το εαυτό του. Αυτή εκφράζει μια στάση αποδοχής ή 
αποδοκιμασίας και δείχνει το βαθμό στον οποίο το άτομο πιστεύει ότι είναι ικανό, 
σημαντικό, επιτυχημένο, άξιο. Μια προσωπική εκτίμηση, αυτοαξίας που κάνει το άτομο, η 
οποία εκφράζεται στη στάση που κρατά προς τον εαυτό του. 
Σε ότι αφορά την προσέγγιση του Ziller (1973) στην αυτοεκτίμηση, αυτή γίνεται μέσα στο 
πλαίσιο της κοινωνικής δομής του εαυτού. Ο εαυτός ορίζεται σε σχέση με τους 
«σημαντικούς άλλους» και η αυτοαξιολόγηση αναδύεται κυρίους μέσα από το κοινωνικό 
πλαίσιο αναφοράς.(Παπάνης 2007) 
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Μια πιο γλαφυρή εικόνα διαμορφώνει και ο Παπάνης (2004) για την αυτοεκτίμηση: 
«Αυτοεκτίμηση είναι η περήφανη αντίσταση του ανθρώπου στη φθορά και η μανία του να 
μεταβολίζει το χάος σε έναν κόσμο κεκοσμημένο με αθάνατα έργα του. Αυτοεκτίμηση είναι 
η ικανότητα του ανθρώπου να διαχειρίζεται τις αλλαγές και όχι να τις παγιώνει. Είναι η 
αποκόμιση εμπειριών από την εμμονή του να τιθασεύει το χάος, να ενστερνίζεται το 
ανερμήνευτο, να νομοθετεί το ακατάληπτο, να αντιλαμβάνεται το είναι στις γειτονιές του 
μηδενός...Αυτοεκτίμηση είναι το πείσμα του να επιβιώσει, η επιθυμία του να ανταγωνιστεί 
και ο παράφορος ίμερος της επέκτασής του σε όλο το σύμπαν. Κάθε κερδισμένη μάχη και 
μια αυτοκρατορική λεωφόρος προς τη λύση του αινίγματος, με το οποίο οι σφίγγες της 
ύπαρξης ναρκοθετούν τη διαδρομή ... Μέσα στη ρευστότητα και την εναλλαγή, η 
αυτοεκτίμηση είναι η ψευδαίσθηση, που εμψυχώνει και κινητοποιεί. Είναι ο οίστρος του 
ανθρώπου να ελέγξει τις καταστάσεις, να χειριστεί και να προβλέψει τις συνθήκες, να 
επηρεάσει τα πρόσωπα και το περιβάλλον και να προγραμματίσει τα γεγονότα. Η 
αυτοεκτίμηση, αέναα προσκολλημένη στον εαυτό, δεν χρειάζεται τη συνειδητοποίησή της 
για να γίνει αντιληπτή.. .Η αυτοεκτίμηση, σε τελική ανάλυση, είναι η τέχνη του ανθρώπου να 
καθορίζει το πεπρωμένο του», (σελ. 296) 
Οι ψυχολόγοι στην προσπάθειά τους να ερμηνεύσουν τη συμπεριφορά αναφορικά με την 
αυτοεκτίμηση διατύπωσαν δύο θεωρίες: τη θεωρία της αυτοσυνέπειας (self-consistency 
theory), σύμφωνα με την οποία ένα μεγάλο μέρος της συμπεριφοράς κατευθύνεται από την 
ανάγκη του υποκειμένου να δημιουργήσει και να διατηρήσει μια σταθερή γνωστική άποψη 
για την αξία του εαυτού του και τη θεωρία της αυτοεκτίμησης (self-esteem theory), η 
οποία τονίζει την ανάγκη του ατόμου για θετική εκτίμηση του εαυτού του, που ικανοποιείται 
με την επιδοκιμασία των άλλων και ματαιώνεται με την αποδοκιμασία τους. Από τις δύο, η 
θεωρία της αυτοεκτίμησης τείνει να επιβεβαιώνεται πειραματικά περισσότερο από τη θεωρία 
της αυτοσυνέπειας. 
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2.1.2 Ανάπτυξη της αυτοεκτίμησης 
Η αυτοεκτίμηση, θετική ή αρνητική, δεν είναι έμφυτη στο άτομο, αλλά είναι αποτέλεσμα 
της ποιότητας των εμπειριών του και της αλληλεπίδρασής του με το περιβάλλον, ψυχολογικό 
και κοινωνικό. Είναι προφανές πως η βασική προϋπόθεση της ανάπτυξης της είναι η 
επίγνωση από μέρους του ατόμου της ταυτότητάς του, του εαυτού του, τον οποίο ακολούθως 
αξιολογεί. 
Η πρώτη, η πιο απλή σύλληψη του εαυτού, κατά τον Piaget (1963), είναι αυτή που 
εκδηλώνεται στο τέλος του αισθησιοκινητικού σταδίου, όταν πια το νήπιο ξεχωρίζει τον 
εαυτό του από τον έξω κόσμο. Κατόπιν σταδιακά διευρύνεται το περιεχόμενο του και 
προσλαμβάνει ολοένα και πιο αφηρημένες ιδιότητες. Παράλληλη πορεία προς την εξέλιξη 
της έννοιας του εαυτού ακολουθεί και η αυτοεκτίμηση. Επομένως, η αυτοεκτίμηση, έστω και 
ελλιπής, εμφανίζεται από τα πρώτα χρόνια ζωής. Βέβαια, κατά την εφηβεία, οπότε η 
επίγνωση του εαυτού μεγαλώνει, η εμπειρία είναι επαρκής και η αφαιρετική ικανότητα 
προχωρημένη, η αυτοεκτίμηση του εφήβου γίνεται βαθύτερη και σφαιρικότερη, αλλά και 
καθοριστική για τον προσδιορισμό των μελλοντικών στόχων, στη λήψη ζωτικών αποφάσεων 
και στο χαρακτηρισμό των διαπροσωπικών σχέσεων. 
Ο πιο σπουδαίος παράγοντας που συμβάλλει στη διαμόρφωση του μεγέθους της 
αυτοεκτίμησης φαίνεται πως είναι το οικογενειακό περιβάλλον. Από την ποιότητα και το 
μέγεθος της συναισθηματικής στήριξης του παιδιού από τους γονείς του, που είναι «οι 
σπουδαίοι άλλοι» στη ζωή του, καθώς και από το πώς θα ασκηθεί η τέχνη της αγωγής, θα 
εξαρτηθεί σε μεγάλο βαθμό το ποιόν της στάσης του παιδιού απέναντι στον εαυτό του. Από 
τις μέχρι τώρα έρευνες έχουμε την πληροφορία πως η οικογενειακή θαλπωρή, η ανατροφή 
του παιδιού και η εκτίμηση που τρέφουν οι γονείς για τον εαυτό τους ασκούν βαθιά επίδραση 
στο πόσο το παιδί θα εκτιμήσει τον εαυτό του. Η συναίσθηση από μέρους του παιδιού ότι το 
αποδέχονται, σέβονται την ατομικότητά του και το περιβάλλουν με στοργή οι γονείς του, το 
εμπιστεύονται και έχουν ρεαλιστικές προσδοκίες από αυτό δημιουργούν το κατάλληλο κλίμα 
για την αυτοαποδοχή του παιδιού. 
Επίσης, η συνέπεια στην άσκηση της πειθαρχίας, θέτοντάς του όρια, η αποφυγή της 
εύκολης επίκρισης, η οποία μπορεί να επιδράσει αρνητικά στη συναισθηματική κατάσταση 
του παιδιού και χωρίς να του παρέχει καθοδήγηση για βελτίωση της συμπεριφοράς του και η 
απόρριψη της αυταρχικής αγωγής καταλήγουν στο ίδιο αποτέλεσμα. Όταν τώρα το παιδί 
βιώνει αντίθετες εμπειρίες στη διαδικασία της ανατροφής του, τα συναισθήματα προς τον 
εαυτό του αποδεικνύονται πως είναι ιδιαίτερα θετικά. 
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Εκτός της οικογενειακής και η σχολική εμπειρία, όπως αποδείχθηκε, συνιστά ένα σοβαρό 
συντελεστή της ανάπτυξης από μέρους του παιδιού θετικής στάσης απέναντι στον εαυτό του. 
Ο δάσκαλος είναι ο δεύτερος «σπουδαίος άλλος» στη ζωή του παιδιού, γιατί επηρεάζει βαθιά 
τη συμπεριφορά του. Η αξιολόγηση της απόδοσης του παιδιού, που είναι μια καινούρια 
σημαντική πληροφόρηση για την αξία του, χαράζει βαθιά το συναισθηματικό του κόσμο και 
διαμορφώνει ανάλογα την ιδέα για τον εαυτό του. Επιπλέον, οι σχέσεις δασκάλου παιδιού 
και οι μεταξύ τους αλληλεπιδράσεις, ο τύπος του σχολείου και ο αυτοσεβασμός του 
δασκάλου δεν αφήνουν ανεπηρέαστη την αυτοαξιολόγηση του μαθητή. 
Τέλος, οι συνομήλικοι του παιδιού, οι μεγαλύτεροι του και το ευρύτερο γενικά κοινωνικό 
περιβάλλον συμβάλλουν, επίσης, καθοριστικά στο πώς το παιδί θα κρίνει τον εαυτό του και 
τι θα πιστεύει για την αξία ή την απαξία του. 
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2.1.2.1 Χαρακτηριστικά ατόμων με υψηλή αυτοεκτίμηση 
Η περιγραφή των ατόμων με υψηλή αυτοεκτίμηση είναι πολλές φορές ανούσια, γιατί 
καταλήγει στη σκιαγράφηση ενός ιδανικού ανθρώπου. Γενικότερα, επικρατεί η πεποίθηση 
ότι όσο λιγότερο αυτή εξαρτάται από εξωγενείς παράγοντες και όσο περισσότερο από τα 
εσωτερικευμένα και σταθερά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, τόσο μεγαλύτερη και 
αυθεντικότερη είναι. Σε γενικές γραμμές ένα άτομο με υψηλή αυτοεκτίμηση έχει τα 
περισσότερα από τα παρακάτω γνωρίσματα σύμφωνα με τον Παπάνη (2007). 
Τα άτομα με υψηλή αυτοεκτίμηση είναι παραγωγικά. Τα αγαθά που απολαμβάνουν στην 
καθημερινή τους ζωή, τα απέκτησαν με την προσωπική τους αξία, με την ακαδημαϊκή ή 
εργασιακή επίδοση και με τον καθημερινό αγώνα για αυτοπραγμάτωση. Όσοι χρησιμοποιούν 
ανήθικες, παράνομες διόδους για να κερδίσουν χρήματα, θέσεις και εξουσία, ή όσοι 
εκμεταλλεύονται τις περιστάσεις, αναζητώντας «εύκολους δρόμους», δεν μπορούν να 
αντλήσουν ηθική ικανοποίηση από αυτά και η φαινομενική τους αυτοεκτίμηση είναι και 
κάλπικη και εύθραυστη. 
Η δημιουργική σκέψη, η ανεπτυγμένη φαντασία, η δεκτικότητα στις προκλήσεις και η 
αισιοδοξία χαρακτηρίζουν τη δύσκολα απειλούμενη αυτοεκτίμηση που είναι βαθιά ριζωμένη 
στην συνείδηση. Τα άτομα αυτά αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, προσαρμόζονται εύκολα στις 
συνεχείς αλλαγές και δε μοιρολατρούν, δε δέχονται, δηλαδή, παθητικά τις αρνητικές 
συγκυρίες που συναντούν, ως έρμαια της μοίρας. 
Διαθέτουν ηγετική προσωπικότητα, δεν είναι ούτε υπερβολικά εξαρτημένα ούτε όμως 
και τελείως ανεξάρτητα, δίνουν έμφαση στην ποιότητα επικοινωνίας και δε φοβούνται να 
εμπλακούν σε συναισθηματικές σχέσεις. Θεωρούν τον εαυτό τους άξιο να αγαπηθεί, 
δυνατότητα που την απέκτησαν αγαπώντας τους άλλους, δείχνουν ενδιαφέρον και 
συμπεριφέρονται με στοργή στο συνάνθρωπο τους, ξέρουν να δέχονται, όμως, και τις 
περιποιήσεις των άλλων και μπορούν να τους επικαλούνται, όποτε χρειαστεί, δίχως να 
πιστεύουν ότι αυτό μειώνει την αξία τους. 
Είναι καλοί ακροατές, αναγνωρίζουν την αξία των άλλων και απολαμβάνουν την 
κοινωνική αποδοχή, γιατί έρχονται σε επαφή με ετερόκλητα άτομα από όλα τα εκπαιδευτικά, 
κοινοονικά και οικονομικά στρώματα. Έχουν αποκτήσει σε μεγάλο βαθμό αυτογνωσία και η 
εικόνα, που προβάλλουν ταυτίζεται με την αυτοαντίληψή τους. Είναι αυθόρμητοι και 
αυθεντικοί, αποφεύγοντας την υποκρισία και την προσποίηση. Γνωρίζουν τα όριά τους και 
παρόλο που προσπαθούν να τα επεκτείνουν, δεν το ανάγουν σε αυτοσκοπό. Η γνώση των 
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αδυναμιών και των δυνατοτήτων των ατόμων αυτών είναι η πηγή της αυτοεκτίμησής τους. 
Είναι αλτρουιστές και προθυμοποιούνται συχνά να προσφέρουν βοήθεια σε συναθρώπους 
τους, που τη χρειάζονται, χωρίς, όμως, να αναλαμβάνουν και την ευθύνη για τις πράξεις ή τις 
αποφάσεις των άλλων ή να αποκομίζουν συναισθηματικά οφέλη, παριστάνοντας τους 
σωτήρες. 
Αντίθετα, διδάσκουν στους υπόλοιπους την έννοια της προσωπικής ευθύνης και της 
ανάληψης των συνεπειών των πράξεών τους. Δεν καταφεύγουν σε μηχανισμούς άμυνας, για 
να καταπραύνουν τον εαυτό τους από αγχογόνες καταστάσεις. Αποδέχονται την αλήθεια, 
όποια κι αν είναι αυτή. 
Ατενίζουν το μέλλον με αισιοδοξία και ενθουσιασμό. Έχουν την τάση να προεικονίζουν τα 
μελλούμενα και προσχεδιάζουν έτσι, κατά το δυνατό τις αντιδράσεις τους. Θέτουν στόχους, 
αγωνίζονται για να τους κατακτήσουν και δεν απελπίζονται εύκολα. 
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2.1.2.2 Χαρακτηριστικά ατόμων με χαμηλή αυτοεκτίμηση 
Οι άνθρωποι με χαμηλή αυτοεκτίμηση από την άλλη σύμφωνα με τον Παπάνη (2007) δε 
νιώθουν ικανοί να κερδίσουν το ενδιαφέρον και τη φροντίδα των άλλων, αντιμετωπίζοντας 
ανάλογες συμπεριφορές με καχυποψία και επιφυλακτικότητα. Επαναπαύονται, ακόμα κι αν 
οι συνθήκες της ζωής τους είναι δυσμενείς, και προτιμούν τη διαιώνιση τους, παρά να 
ρισκάρουν να πληρώσουν το τίμημα της αλλαγής. Οι περισσότερες προβληματικές, τέτοιες 
συμπεριφορές είναι μαθημένες και πολλές φορές η αδυναμία αντιμετώπισης τους οφείλεται 
και στην έλλειψη θέλησης, αλλά και στα δευτερογενή οφέλη, που προκύπτουν από την 
διατήρησή τους, όπως για παράδειγμα η διαρκής προσοχή και το ενδιαφέρον των άλλων, η 
αποφυγή προκλήσεων κ.λ.π. 
Τα άτομα αυτά διακατέχονται από το φόβο της απόρριψης, ο οποίος και οριοθετεί τις 
πράξεις τους. Στις συναισθηματικές σχέσεις που συνάπτουν, εμφανίζονται ως υπερβολικά 
ζηλόφθονες, εξαρτητικοί ή αναπτύσσουν μαζοχιστικά χαρακτηριστικά, φοβούμενοι ότι θα 
χάσουν την αγάπη, που με τόση επίπονη προσπάθεια κέρδισαν. Συνήθως, μάλιστα, αυτή 
είναι και η συμπεριφορά που εξωθεί τους υπόλοιπους να τους εγκαταλείπουν, επαληθεύοντας 
έτσι τους αρχικούς τους προβλεπτικούς φόβους. 
Σπάνια γίνονται διεκδικητικοί, αφού η χαμηλή αυτοεκτίμησή τους, τους αποτρέπει από 
το να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, να στηρίζουν τις απόψεις τους, ακόμα κι όταν έχουν το 
δίκιο με το μέρος τους. Πολλές φορές πίσω από τη χαμηλή αυτοεικόνα «εμφωλεύει ένας 
λανθάνων ναρκισσισμός, δεδομένου ότι η δειλία τούς προστατεύει από την έκθεση του 
εαυτού τους στην κρίση των άλλων». Επιζητούν συνεχώς την επιδοκιμασία των άλλων και 
εξαρτώνται σε μεγάλο βαθμό από τις κρίσεις του κοινωνικού περίγυρου. Παρά το ότι μπορεί 
να διαθέτουν υψηλό δείκτη νοημοσύνης, είναι επιρρεπείς στο μυστικισμό και τη 
μοιρολατρεία. 
Πολλές φορές καταφεύγουν σε υπερωρίες στον ακαδημαϊκό ή εργασιακό τομέα, επιζητούν 
την υπερεπίδοση, την εξουσία ή το χρήμα, μέσα που πρόσκαιρα τους προσφέρουν 
ανακούφιση από την ανασφάλειά τους. Είναι απρόθυμοι να απολαύσουν τις μικροχαρές 
της ζωής, στοιχείο που προοιωνίζει κατάθλιψη. 
Αδυνατούν ή αρνούνται να αξιολογήσουν σωστά τις δυνατότητές τους και αισθάνονται 
αμηχανία, όταν οι άλλοι τους επαινούν. Η ταυτότητα του εαυτού τους είναι απροσδιόριστη, 
χωρίς συνέπεια και στοχοθεσία. Υιοθετούν συμπεριφορές, για να γίνουν αρεστοί στους 
άλλους. Έχουν χαμηλή συναισθηματική νοημοσύνη και επικοινωνιακά προβλήματα. 
Γίνονται επιθετικοί, όταν απειληθούν, ειδικά εάν διαθέτουν υψηλή φαινομενική 
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αυτοεκτίμηση. 
Κάθε ματαίωση στη ζωή τους είναι πηγή ανεξέλεγκτου άγχους, μελαγχολίας και 
αποσυντονισμού. Είναι εξαρτημένοι από την οικογένειά τους και διατηρούν τη σχέση αυτή 
και μετά την ενηλικίωση. Εκδηλώνουν συχνά νευρωσικές συμπεριφορές, όπως τάση προς 
τον αλκοολισμό, τη χαρτοπαιξία, τα ναρκωτικά, τον υπερκαταναλωτισμό, τις 
σεξουαλικές ακρότητες και τον ηδονισμό. 
Γενικότερα, από το βαθμό της αυτοεκτίμησης εξαρτώνται οι αμοιβαίες σχέσεις του 
ανθρώπου με αυτούς που τον περιβάλλουν, το κριτικό του πνεύμα, η στάση απέναντι στις 
επιτυχίες ή τις αποτυχίες. Η πολύ υψηλή ή πολύ χαμηλή αυτοεκτίμηση μπορεί να αποβεί 
πηγή συγκρούσεων της προσωπικότητας. Η υψηλή αυτοεκτίμηση οδηγεί στην υπερτίμηση 
από τον άνθρωπο των θετικών του γνωρισμάτων και των .δυνατοτήτων του σε καταστάσεις 
που δε δικαιολογούν μια τέτοια στάση. Και όταν η αυτοεκτίμηση έρθει σε σύγκρουση με τις 
εκτιμήσεις των άλλοτν, ο άνθρωπος γίνεται επιθετικός επιδεικνύοντας υπεροψία ή 
καχυποψία. Η υπερβολικά χαμηλή αυτοεκτίμηση οδηγεί τον άνθρωπο στην απογοήτευση, 
στην έλλειψη πρωτοβουλίας και εμπιστοσύνης στις δυνάμεις του, στην αδιαφορία και την 
κοινωνική παθητικότητα. Όταν είναι μόνιμα χαμηλή, η αυτοεκτίμηση μπορεί να υποδηλώνει 
ότι το άτομο πάσχει από το σύμπλεγμα της κατωτερότητας. Η αυτοεκτίμηση σχετίζεται με το 
επίπεδο των φιλοδοξιών ή απαιτήσεων του ατόμου, το οποίο επίπεδο προσδιορίζει και το 
βαθμό δυσκολίας των σκοπών που επιδιώκει να επιτύχει με τη δράση του. 
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2.1.3 Η έννοια της αυτοαντίληψης 
2.1.3.1 Ορισμός της έννοιας αυτοαντίληψη 
Ο Shavelson (1976) αναφέρει ότι η αυτοαντίληψη καθορίζεται ευρέως ως «αντιλήψεις που 
έχει ένα πρόσωπο για τον εαυτό του». Αυτές οι αντιλήψεις διαμορφώνονται μέσω της 
εμπειρίας του με το περιβάλλον του αλλά και μέσω των ερμηνειών που δίνει σ" αυτές και 
επηρεάζονται, ειδικά, από τις ενισχύσεις, θετικές ή αρνητικές, και τις αξιολογήσεις 
γενικότερα που δέχεται από τους σημαντικούς άλλους και τους χαρακτηρισμούς τους για τη 
συμπεριφορά του. 
Ο Rosenberg (1986) επισημαίνει ότι η αυτοαντίληψη δεν είναι το «εγώ» του Freud, ο 
«αληθινός εαυτός» της Horney, το ολοκληρωμένο άτομο του Maslow, η «παραγωγική 
προσωπικότητα» του Fromm, το «I» του Mead, ο «υπαρξιακός εαυτός». Η αυτοαντίληψη 
είναι το αποτέλεσμα της «αυτό-αντικειμενοποίησης», απαιτεί από το άτομο να υιοθετήσει τη 
θέση του αντικειμενικού παρατηρητή απέναντι στον εαυτό του. 
Σύμφωνα με τους Purkey (1970) και Schwarzer & Jerusalem (1989) η αυτοαντίληψη 
αναφέρεται στο σύνολο των πληροφοριών που το άτομο επεξεργάζεται, αποθηκεύει, και 
οργανώνει συστηματικά και σχετίζονται με τον εαυτό του. Ο James (1890) όρισε την 
αυτοαντίληψη ως το σύνολο των αντιλήψεων που έχει το άτομο για τον εαυτό του και τις 
ικανότητες του. Η εικόνα του εαυτού καθορίζεται σύμφωνα με το Φλουρή (1989) από την 
εικόνα των άλλων (αντίληψη - αξιολόγηση) για αυτόν. 
Σύμφωνα με τη θεωρία του Rogers (1951), η αυτοαντίληψη αποτελεί στοιχείο του 
φαινομενολογικού πεδίου του ατόμου - του συνόλου των αντιλήψεων του για τον κόσμο -
που διαμορφώνεται κατά την αλληλεπίδραση του ατόμου με το περιβάλλον. Η 
φαινομενολογική προσέγγιση για τον Ποταμιάνο (1997) εστιάζει στο νόημα και τη σημασία 
που αποδίδει το άτομο στην εξωτερική πραγματικότητα και στις εμπειρίες που βιώνει. 
Για τους Ντράικωρς & Ντινκμέγιερ (1979), η αυτοαντίληψη αναφέρεται στις προσωπικές 
αντιλήψεις του ατόμου, στην αντίληψή του για τη ζωή και τον εαυτό του. Πρόκειται για τις 
πεποιθήσεις τις οποίες διατηρεί για τον εαυτό του. Ενώ άλλοι μπορεί να τις θεωρούν ως 
εσφαλμένες, οι αντιλήψεις αυτές έχουν σημασία για τον ίδιο και υποστηρίζουν τις πράξεις 
του. 
Κατά τον Lopez (1972), η αυτοαντίληψη αποτελεί ένα είδος αξιολόγησης που κάνει και 
συνήθως διατηρεί ένα άτομο για τον εαυτό του. Εκφράζει την αυτοεπιδοκιμασία ή την 
αυτοαποδοκιμασία του και φανερώνει το βαθμό στον οποίο το άτομο πιστεύει τον εαυτό του 
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ότι είναι ικανός, σημαντικός, επιτυχής, αξιόλογος. Είναι, δηλαδή, η προσωπική κρίση που 
ασκεί το άτομο στο πρόσωπο του. 
Για τον Φλουρή (1989) η αυτοαντίληψη ορίζεται ως η εικόνα που έχει το άτομο για τον 
εαυτό του, αναφορικά με την ικανότητά του ως προς έναν τομέα της ζωής του (γνωστικό 
περιεχόμενο, πληροφορίες). Η ικανότητα αυτή μπορεί να ανταποκρίνεται στην 
πραγματικότητα (πραγματικές ικανότητες του ατόμου), οπότε είναι ρεαλιστική ή όχι. Ακόμη, 
με αυτόν τον όρο ως αυτοαντίληψη νοείται και το σύνολο των χαρακτηριστικών που το 
άτομο νομίζει ότι κατέχει. Υπό την έννοια αυτή, η αυτοαντίληψη, σαν λειτουργία, θυμίζει τη 
λειτουργία της ταυτότητας (της συνειδητοποιημένης εικόνας που έχει το άτομο για τον εαυτό 
του ως μια πλήρης οντότητα, με μάλλον σταθερά χαρακτηριστικά και με προσωπική πορεία 
μέσα στο χρόνο). 
Αν και υπάρχει μια ποικιλία ορισμών που χρησιμοποιούνται για την έννοια της 
αυτοαντίληψης, η πλειονότητα των ειδικών συμφωνεί με τον Burns (1982) ότι η 
αυτοαντίληψη είναι το σύνολο των πεποιθήσεων και των στάσεων που διαμορφώνει ένα 
άτομο για τον εαυτό του, οι οποίες συνεπάγονται διάφορες αυτοαξιολογήσεις και τάσεις 
συμπεριφοράς. 
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2.1.3.2 Στοιχεία που συγκροτούν TIJV έννοια της αυτοαντίληψης 
Πριν από τη δεκαετία του '80, όπως αναφέρει ο Marsh (1990) οι ανασκοπήσεις ερευνών 
σχετικά με τη αυτοαντίληψη χαρακτηρίζονταν από έλλειψη θεωρητικών προτύπων για τον 
καθορισμό και την ερμηνεία της δομής της αυτοαντίληψης, καθώς και την κακή ποιότητα 
των ψυχομετρικών μέσων, που χρησιμοποιήθηκαν για να την αξιολογήσουν. 
Και ενώ οι απόψεις των ερευνητών συγκλίνουν προς μια πολυδιάστατη αυτοαντίληψη, 
υπάρχουν αρκετές διαφωνίες ως προς τις σχέσεις μεταξύ των διαφόρων πτυχών της 
αυτοαντίληψης. Δύο είναι οι επικρατέστερες απόψεις για τη δομή της αυτοαντίληψης και 
αυτές αντιπροσωπεύονται από το ιεραρχικό και το ομοκεντρικό μοντέλο. 
Ο Shavelson και οι συνεργάτες του (1976) μάλιστα αναθεωρώντας τα υπάρχοντα 
ψυχομετρικά όργανα αξιολόγησης της αυτοαντίληψης, ανέπτυξαν ένα πολυδιάστατο, 
ιεραρχικό μοντέλο αυτοαντίληψης. Ο Shavelson αναφέρει ότι η αυτοαντίληψη έχει επτά 
σημαντικά χαρακτηριστικά γνωρίσματα: 
1. Έχει οργάνωση και δομή, δεδομένου ότι οι άνθρωποι ταξινομούν το απέραντο ποσό 
πληροφοριών που έχουν για τον εαυτό τους. 
2. Είναι πολυδιάστατη και οι ιδιαίτερες διαστάσεις της απεικονίζουν ένα προσωπικό 
σύστημα αναφοράς. 
3. Έχει ιεραρχική δομή, με τις αντιλήψεις για την προσωπική συμπεριφορά στη βάση της 
(π.χ.. οι τομείς της γλωσσικής ικανότητας και μαθηματικών συμβάλλουν στην ακαδημαϊκή 
αυτοαντίληψη, ενώ σωματικά, κοινωνικά και συναισθηματικά συστατικά συμβάλλουν στη 
μη ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη). 
4. Η ιεραρχικά γενική αυτοαντίληψη είναι σταθερή, αλλά καθώς κατεβαίνουμε προς τη βάση 
της ιεραρχίας, η αυτοαντίληψη καθορίζεται όλο και περισσότερο από την κατάσταση και 
παράλληλα γίνεται λιγότερο σταθερή. 
5. Η αυτοαντίληψη γίνεται όλο και περισσότερο πολύπλευρη καθώς προχωράμε από την 
παιδική ηλικία στην ενηλικίωση. 
6. Η αυτοαντίληψη έχει και μια περιγραφική και μια αξιολογική πτυχή. Έτσι τα άτομα 
μπορούν να αναφέρουν «είμαι ευτυχής» ή να υποστηρίζουν «τα πηγαίνω καλά στα 
μαθηματικά». 
7. Η αυτοαντίληψη μπορεί να διαφοροποιηθεί από άλλες ψυχολογικές δομές, όπως είναι το 
ακαδημαϊκό επίτευγμα. 
Ο Shavelson και οι συνεργάτες του (1976) επίσης παρουσιάζοντας το ιεραρχικό μοντέλο, 
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αναφέρουν ότι η γενική αυτοαντίληψη εμφανίζεται στην κορυφή του μοντέλου και διαιρείται 
σε τομείς που σχετίζονται με την ακαδημαϊκή και την μη ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη στο 
επόμενο επίπεδο. 
Η ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη διαιρείται σε θεματικές περιοχές αυτοαντιλήψεων (π.χ., 
μαθηματικά, ανάγνωση). Η μη ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη διαιρείται σε τρεις περιοχές: την 
κοινωνική αυτοαντίληψη, η οποία υποδιαιρείται στις σχέσεις με τους συνομηλίκους και με 
τους σημαντικούς άλλους, τη συναισθηματική αυτοαντίληψη, και τη σωματική 
αυτοαντίληψη, η οποία υποδιαιρείται στη φυσική ικανότητα και τη φυσική εμφάνιση. Οι 
περαιτέρω υποδιαιρέσεις που τοποθετούνται στη βάση της ιεραρχίας είναι τομείς 
αυτοαντίληψης περιορισμένης γενικότητας, αρκετά συγκεκριμένες και πολύ σχετικές με την 
πραγματική συμπεριφορά. Ο διαχωρισμός μεταξύ ακαδημαϊκής και μη αυτοαντίληψης με 
βάση το μοντέλο των Shavelson, Hubner, και Stanton κατά τους Marsh (1993) και Byrne 
(1996). είναι βασισμένη και στις αναλύσεις για τις σχέσεις μεταξύ της αυτοαντίληψης και 
της ακαδημαϊκής επίδοσης. Ο Marsh (1993) συνόψισε έναν μεγάλο αριθμό μελετών που 
δείχνουν ότι η ακαδημαϊκή επίδοση έχει ουσιαστικά σχέση με την ακαδημαϊκή 
αυτοαντίληψη, αλλά είναι σχεδόν ανεξάρτητη από τη σφαιρική και τη μη ακαδημαϊκή 
αυτοαντίληψη. 
Μεταγενέστερες ανασκοπήσεις αυτής της έρευνας από τους Byrne (1984), Marsh & 
Shavelson (1985) και Shavelson & Marsh (1986) υποστηρίζουν την πολύπλευρη δομή της 
αυτοαντίληψης και δείχνουν ότι η αυτοαντίληψη δεν μπορεί να γίνει κατανοητή επαρκώς, 
εάν αγνοείται το πολυδιάστατο της. Επιπλέον, ο Byrne (1984) αναφέρει ότι αν και κανένα 
πρότυπο μέχρι σήμερα δεν έχει αρκετή εμπειρική υποστήριξη, πολλές πρόσφατες μελέτες, 
ειδικότερα εκείνων του Marsh και των συναδέλφων του, υποστηρίζουν όλο και περισσότερο 
σθεναρά το ιεραρχικό πρότυπο. 
Πιο πρόσφατα, οι ερευνητές έχουν υπογραμμίσει την διαφοροποίηση μεταξύ των 
συγκεκριμένων τομέων της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης (π.χ., μαθηματικά και γλωσσική 
αυτοαντίληψη) (Lau et. al., 1999). (Παπάνης 2007) 
Ιεραρχικά μοντέλα έχουν προταθεί και από άλλους ερευνητές, όπως είναι ο Epstein (1981) 
και ο L ' Ecuyer (1978). Η Harter (1983) επισημαίνει ότι παρόλο που τα μοντέλα αυτά 
βοήθησαν σημαντικά στην καλύτερη κατανόηση της δομής της αυτοαντίληψης, 
παρουσιάζουν κάποια προβλήματα, όπως είναι η σχέση ανάμεσα στις επιμέρους πτυχές του 
εαυτού με τη γενική αυτοαντίληψη, τα οποία δεν έχουν λυθεί ακόμη. Εκφράζεται ακόμη η 
άποψη ότι τα ιεραρχικά μοντέλα είναι στατικά. Ενώ εξετάζουν πώς είναι οργανωμένες οι 
επιμέρους αντιλήψεις του εαυτού, δεν ερευνούν τις πιθανές αλλαγές στη δομή της 
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αυτοαντίληψης με την πάροδο της ηλικίας, παρόλο που, όπως δείχνουν οι έρευνες, μια σαφής 
ιεράρχηση των επιμέρους πτυχών της αυτοαντίληψης παρουσιάζεται στη σχολική ηλικία 
αλλά όχι νωρίτερα ή αργότερα. Επιπλέον, τα ιεραρχικά μοντέλα δεν εξετάζουν πως η δομή 
που προτείνουν επηρεάζεται από τη συγκεκριμένη κατάσταση κάθε φορά. 
Το δεύτερο μοντέλο, το οποίο αναφέρεται συχνά στη βιβλιογραφία, είναι το λεγόμενο 
ομοκεντρικό και δίνει έμφαση στο γεγονός ότι οι διάφορες πτυχές της αυτοαντίληψης 
διαφέρουν για κάθε άτομο ως προς τη σπουδαιότητά τους. Οι πιο κεντρικές πτυχές 
θεωρούνται οι σπουδαιότερες και οι πιο σταθερές. Οι πτυχές που βρίσκονται προς την 
περιφέρεια είναι λιγότερο σημαντικές κι έτσι μπορεί το άτομο να αγνοεί χωρίς κανένα 
ενδοιασμό τυχόν πληροφορίες που βρίσκονται σε ασυμφωνία με αυτές. Οι υποστηρικτές του 
μοντέλου αυτού θεωρούν ότι κατά τη διάρκεια της ζωής του ατόμου είναι δυνατόν να γίνουν 
ανακατατάξεις στη δομή της αυτοαντίληψης έτσι, ώστε στοιχεία της περιφέρειας να 
μετακινηθούν προς το κέντρο και το αντίθετο. 
Ένα σημείο διαφωνίας μεταξύ των διαφόρων ερευνητών είναι το αν η γενική 
αυτοαντίληψη εμπεριέχει τις επιμέρους εικόνες ή αν είναι ανεξάρτητη από αυτές. Στα 
ιεραρχικά μοντέλα ή τουλάχιστον σε μερικά από αυτά, η γενική αυτοαντίληψη συνάγεται με 
την άθροιση των επιμέρους πτυχών. Με αυτόν τον τρόπο, όμως, αγνοείται το γεγονός οι 
διάφορες επιμέρους πτυχές δεν έχουν την ίδια σπουδαιότητα για το άτομο. 
Ορισμένοι ερευνητές όπως οι Harter (1983, 1990) και Rosenberg (1986) θεωρούν ότι η 
γενική αυτοαντίληψη επηρεάζεται από τη σπουδαιότητα που έχει ο συγκεκριμένος τομέας 
για το άτομο αυτό και από το πόσο «κεντρικός» είναι στη δομή της αυτοαντίληψής του. 
Οι Rosenberg και Harter, υιοθετώντας την άποψη του James, υποστηρίζουν ότι το κατά 
πόσον η αυτοαντίληψη που έχει το άτομο σε ένα ορισμένο τομέα θα επηρεάσει τη γενική του 
αυτοαντίληψη θα εξαρτηθεί από την υποκειμενική σπουδαιότητα που έχει ο τομέας αυτός για 
το συγκεκριμένο άτομο. Έτσι τονίζουν ότι η σχέση ανάμεσα στη γενική αυτοαντίληψη και 
τις επιμέρους αντιλήψεις του εαυτού είναι πιθανό να διαφέρει από άτομο σε άτομο. Ένα 
παιδί παραδείγματος χάρη, μπορεί να έχει μια αρνητική αυτοαντίληψη για την επίδοσή του 
στα μαθηματικά, αλλά αυτή η επιμέρους εικόνα θα επηρεάσει τη γενική του αυτοαντίληψη 
μόνο εάν θεωρεί σημαντική την επιτυχία στον τομέα αυτό. Ωστόσο, θα πρέπει να 
λαμβάνουμε υπόψη τις αξίες του κοινωνικού περίγυρου. Σε μια κοινωνία όπως η ελληνική 
που υπερτονίζει τη σπουδαιότητα της ακαδημαϊκής επιτυχίας, η αακαδημαική αυτοαντίληψη 
δεν μπορεί παρά να αποτελεί ένα κεντρικό και καθοριστικό στοιχείο της αυτοαξιολόγησης 
του ατόμου. 
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Στο πλαίσιο αυτό. θεοιρούμε σημαντική και την αναφορά του ηλεκτρονικού περιοδικού 
Psycology Portal, στην αυτοαντίληψη. Σύμφωνα με αυτό, η αυτοαντίληψη αποτελείται από 
τέσσερα στοιχεία: την αυτοεικόνα, την αυτοεκτίμηση, τον ιδανικό εαυτό και την αυτο-
αποτελεσματικότητα. 
• Η αυτοεικόνα αποτελεί την εικόνα που έχει ο καθένας για τον εαυτό του και θα 
μπορούσε να είναι η απάντηση στο ερώτημα «ποιος είμαι;». Συγκεκριμένα, ο 
προσδιορισμός των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας και των κοινωνικών 
ρόλων που θεωρεί πως έχει και επιτελεί το άτομο αντίστοιχα. Η αυτοεικόνα 
περιλαμβάνει και την εικόνα που έχουμε για τον εαυτό μας. 
• Ενώ η αυτοεικόνα αποτελεί μια περιγραφική έννοια, η αυτοεκτίμηση αποτελεί μια 
αξιολογική έννοια της αυτοεικόνας, αφού αφορά το- βαθμό στον οποίο «εγκρίνουμε», 
μας αρέσει ο εαυτός μας, κατά πόσο δηλαδή τον θεωρούμε αξιόλογο(ΰΓθ88,σελ 402). 
• Ο ιδανικός εαυτός αποτελεί το είδος του ανθρώπου που θα θέλαμε να είμαστε. 
Γενικότερα, όσο πιο πολύ απέχει η αυτοεικόνα ενός ανθρώπου από τον ιδανικό 
εαυτό, τόσο χαμηλότερη η αυτοεκτίμηση που διαθέτει. 
Σύμφωνα με τον Bandura (1982), η αυτό-αποτελεσματικότητα ή αλλιώς οι 
προσδοκίες που έχει ένα άτομο, ως προς την επιτυχία/αποτυχία που θεωρεί πως θα 
έχει σε μια δεδομένη κατάσταση, επιδρά καθοριστικά στο βαθμό που θα προσπαθήσει 
να επιφέρει αλλαγές σε αυτή. Καθημερινά, το άτομο λαμβάνει αποφάσεις, με βάση 
τις ικανότητες που πιστεύει ότι έχει. Επιπλέον, από την αυτοαποτελεσματικότητα 
εξαρτάται εκτός από τις εκάστοτε αποφάσεις του ατόμου και το κατά πόσο θα 
επιμείνει σε αυτές παρά τις αντιξοότητες που πιθανώς ouvavir^i(Carlson & Buskist, 
1997). 
28 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 03:45:02 EET - 137.108.70.7
2.1.3.3 Διαμόρφωση αυτοαντίληψης 
Το κοινωνικό περιβάλλον σύμφωνα με τον Piaget (1988) με τις αξίες που προβάλλει και 
τις υποχρεώσεις που επιβάλλει, καθώς και οι αλληλεπιδράσεις που αναπτύσσονται μέσα στα 
πλαίσια αυτά, παίζουν καθοριστικό ρόλο για την δομή της αυτοαντίληψης, αλλά και της 
γνώσης για τον εαυτό σε σχέση με τους άλλους. Ο Festinger (1954) αναφέρει ότι τα 
περισσότερα πρόσωπα παρακινούνται να αξιολογούν τις απόψεις και τις δυνατότητές τους. 
Εξαιτίας της έλλειψης των αντικειμενικών κριτηρίων, υποστηρίζουν οι Latane (1966) και 
Darley & Goethals (1980), τα πρόσωπα τείνουν να υιοθετούν υποκειμενικά κριτήρια 
συγκρίνοντας τον εαυτό τους με τους άλλους. Στο σχολικό πλαίσιο η αυτοαντίληψη 
διαμορφώνεται κατά ένα μεγάλο μέρος από την κοινωνική σύγκριση με τους άλλους 
μαθητές στην τάξη για τους Schwarzer & Jerusalem (1989). 
Οι αντιλήψεις που αναπτύσσουν τα παιδιά για τον εαυτό τους στη σχολική ηλικία είναι 
σύμφωνα με τους Cooley (1902) και Mead (1934) αποτέλεσμα της εσωτερίκευσης των 
αντιλήψεων και των αξιολογήσεων των άλλων. Οι αξιολογήσεις από τους συνομηλίκους, 
τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και άλλα σημαντικά πρόσωπα μεταβιβάζονται στο παιδί και 
υιοθετούνται πιθανώς από αυτό, διαμορφώνοντας με αυτόν τον τρόπο την αυτοεικόνα του. Η 
έρευνα έχει δείξει σύμφωνα με τον Stipek (1987) ότι παιδιά 7 ή 8 ετών επιδιώκουν και 
χρησιμοποιούν την κοινωνική σύγκριση στην δημιουργία των αυτό-αξιολογήσεων. 
Οι μαθητές συγκρίνουν κατά τους Παρασκευόπουλο (1985) και Schwarzer & Jerusalem 
(1989). σύμφωνα με τον Παπάνη (2007) τις ικανότητες τους και την επίδοση τους με αυτή 
των άλλων μαθητών μέσα στην ομάδα αναφοράς τους (π.χ., σχολική τάξη κ.λ.π.) και 
χρησιμοποιούν αυτήν την σχετιστική εντύπωση ως βάση για τη διαμόρφωση της 
αυτοαντίληψης τους και για τη εξαγωγή των συμπερασμάτων σχετικά με την ακαδημαϊκή και 
κοινωνική θέση τους. Αυτού του είδους η αξιολόγηση αποτελεί σημαντική πηγή της 
αυτοαντίληψης για τη Λεονταρή (1996) και σχετίζεται με το αξιολογικό σύστημα που 
εφαρμόζεται στο σχολείο, τον τρόπο οργάνωσης του σχολείου και της τάξης ειδικότερα, το 
ρυθμό λειτουργίας της, το κλίμα που επικρατεί και το είδος της εργασίας που 
πραγματοποιείται. 
Πρόσφατες έρευνες από τους Entwisle, Alexander, Pallas & Cadigan, (1987) έχουν 
παράσχει την υποστήριξη για τη θέση αυτή και διαπίστωσαν σημαντικές σχέσεις μεταξύ των 
αυτό-αξιολογήσεων των παιδιών αλλά και των αξιολογήσεων από τους εκπαιδευτικούς (τους 
γονείς από έρευνες των Baker & Entwisle (1986) και Phillips (1987) και τους συνομηλίκους . 
Έτσι οι γονείς σύμφωνα με τον Coopersmith (1967) και, αργότερα, οι απόψεις των 
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εκπαιδευτικών και συνομηλίκων παίζουν σημαντικό ρόλο. Εντούτοις, παλιότερες έρευνες 
είχαν διφορούμενα αποτελέσματα όπως αυτές των Shrauger & Schoeneman (1979) και των 
Mabe & West (1982), αλλά πολλές από αυτές τις μελέτες σύμφωνα με τον Wylie (1974) 
παρουσίαζαν μεθοδολογικές ελλείψεις. 
Εδώ πρέπει να σημειωθεί ότι η σχολική ηλικία σηματοδοτείται από την αναπτυξιακή 
κρίση του Εγώ για παραγωγικότητα ή ανεπάρκεια σύμφωνα με τη θεωρία του Erikson (1968) 
για την ανάπτυξη της προσωπικότητας. Το βασικό αναπτυξιακό στοιχείο αυτής της φάσης 
είναι η ανάληψη δραστηριοτήτων, η εκτέλεση και ολοκλήρωση τους. Πρόκειται για 
ψυχοκοινωνικά επιτεύγματα που επιτρέπουν στο παιδί να επιτύχει την αξιοποίηση των 
ικανοτήτων του, να αναπτύξει τη φιλοπονία, το αίσθημα της επαρκούς 
αυτοαποτελεσματικότητας για νέες επιδιώξεις και εργασίες καθώς και για τον ψυχολογικό 
«απογαλακτισμό» από το πρόσωπο της μητέρας σύμφωνα με τον Παρασκευόπουλο (1985). 
Ο Erikson (1959) δηλώνει, επίσης, ότι κατά τη διάρκεια αυτής της περιόδου η αυτοαντίληψη 
των παιδιών είτε διαμορφώνεται είτε με βάση την εμπειρία της επιτυχίας και της 
υπερηφάνειας είτε με βάση την αμφιβολία και τα συναισθήματα αναξιότητας. (Παπάνης 
2007) 
Σύμφωνα, πάντως, με τους διάφορους μελετητές, και όπως προκύπτει και από τις σχετικές 
έρευνες, η αυτοαντίληψη είναι προϊόν μακροχρόνιας εξέλιξης του ατόμου και 
αλληλεπίδρασης διαφόρων παραγόντων. Η πλειοψηφία των ερευνών δείχνει ότι τα παιδιά 
της προσχολικής ηλικίας και των πρώτων τάξεων του δημοτικού αντιλαμβάνονται τον 
εαυτό τους κυρίως ως φυσική ύπαρξη και τον περιγράφουν αναφερόμενα σε εξωτερικά 
χαρακτηριστικά και δραστηριότητες. Για παράδειγμα, «Με λένε Ελένη και είμαι 7 
χρονών, πηγαίνω στη Δευτέρα τάξη και είμαι καλή μαθήτρια. Διαβάζω παραμύθια και δε 
βλέπω τηλεόραση, ούτε παίζω με τα παιχνίδια μου...». 
Η αντίληψη του εαυτού των παιδιών της μέσης σχολικής και εφηβικής ηλικίας 
βασίζεται κυρίως σε ψυχολογικά χαρακτηριστικά. Οι σχετικές περιγραφές παιδιών 
πέμπτης και έκτης δημοτικού δημοτικού είναι επίσης ενδεικτικές: «Με λένε Βαρβάρα. Μ' 
αρέσει το σχολείο πάρα πολύ. Είμαι λίγο ντροπαλή και νευρική. Μ' αρέσει να ψωνίζω. Το 
αγαπημένο μου χρώμα είναι το κόκκινο και το χόμπυ μου είναι να ακούω μουσική»(Ε' 
Τάξη). 
Τα χαρακτηριστικά που το άτομο χρησιμοποιεί, για να περιγράψει τον εαυτό του 
ακολουθούν μια αναπτυξιακή πορεία από τη συγκεκριμένη και έκδηλη συμπεριφορά στις 
αφηρημένες περιγραφές, από τα σωματικά γνωρίσματα και την αναφορά σε τυπικές 
δραστηριότητες και σε κοινωνικά χαρακτηριστικά στα ψυχολογικά χαρακτηριστικά 
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σύμφωνα με τη Harter (1983). Οι Damon και Hart (1988) θεωρούν ότι ναι μεν τα μικρότερα 
παιδιά φαίνονται να κατανοούν ότι οι άνθρωποι έχουν ψυχολογικά χαρακτηριστικά, αλλά σε 
σύγκριση με τα μεγαλύτερα, σπάνια αναφέρονται σε αυτά και δε φαίνεται να καταλαβαίνουν 
την επίδραση που μπορούν να ασκήσουν τα χαρακτηριστικά αυτά στις ενδοπροσωπικές 
σχέσεις. 
Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι τα στάδια εξέλιξης της συνείδησης του εαυτού 
ακολουθούν μια συγκεκριμένη σειρά, ότι είναι τα ίδια σε όλα τα πολιτιστικά περιβάλλοντα 
και ότι αναπτύσσονται ως αποτέλεσμα αλλαγών των γνωστικών λειτουργιών και ικανοτήτων 
του παιδιού καθώς και όπως υποστηρίζουν οι Epps & Smith (1984) ότι η γενική 
αυτοαντίληψη εξαρτάται άμεσα από τις ακαδημαϊκές επιτυχίες. Μάλιστα, ακόμη και η 
επιτυχία του ατόμου σε άλλους μη ακαδημαϊκούς χώρους μπορεί να μιην είναι ικανή να 
εξισορροπήσει τα αισθήματα κατωτερότητας που συνοδεύουν την αποτυχία στο σχολείο. 
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2.1.3.4 Παράμετροι που επηρεάζουν την ανάπτυξη της αυτοαντίληψης 
Πολλοί είναι οι θεωρητικοί που υποστηρίζουν ότι η θετική αυτοαντίληψη διαμορφώνεται 
μέσα από τη σχέση του παιδιού με τα σημαντικά πρόσωπα κατά τα πρώτα στάδια της ζωής 
του. Ιδιαίτερα υπογραμμίζεται ότι οι διακυμάνσεις της αυτοαντίληψης βρίσκονται σε άμεση 
συνάφεια με τον τρόπο που αντιμετωπίζεται το παιδί από τους γονείς του. Κατά τον Erikson 
(1963.1968), ο τρόπος με τον οποίο οι γονείς ικανοποιούν ή παραμελούν τις ανάγκες του 
παιδιού κατά την περίοδο της βρεφικής ηλικίας επηρεάζει σημαντικά τη στάση απέναντι στη 
ζοοή και, επομένως, και την προσωπικότητά του. Το παιδί μαθαίνει κατά πόσον ο κόσμος 
είναι καλός και ευχάριστος χώρος, για να ζήσει, φιλόξενος, στοργικός ή αν είναι πηγή 
απογοήτευσης και ανασφάλειας. 
Με σχετικές έρευνες οι Rosenberg (1965) και Coopersmith (1967), κατέληξαν στο 
συμπέρασμα ότι οι προϋποθέσεις που βοηθούν το παιδί να αποκτήσει θετική αυτοαντίληψη 
είναι ένας συνδυασμός, αφενός, της αυστηρής εφαρμογής κάποιων ορίων στη συμπεριφορά 
του, και αφετέρου, της παροχής, ενός σημαντικού βαθμού αυτονομίας μέσα στα όρια αυτά. 
Επισήμαναν, μάλιστα, ότι ο υπερβολικός έλεγχος (υπερπροστατευτικότητα) ή η ανυπαρξία 
ελέγχου (πλήρης αδιαφορία) συνεπάγεται χαμηλή αυτοαντίληψη για τους Burns (1986) και 
Hamachek(1987). 
Κατά την Baumrind (1973), οι γονείς που συντελούν στη διαμόρφωση θετικής 
αυτοαντίληψης και στην ανάπτυξη μεγάλου βαθμού αυτοπεποίθησης και αυτονομίας στα 
παιδιά παρουσιάζουν τα εξής χαρακτηριστικά: 
• Εξασφαλίζουν στα παιδιά ένα περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσματα με μορφωτικά 
υλικά, παιχνίδια και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. 
• Εξηγούν στα παιδιά τους, τους λόγους για τους οποίους απαιτούν από αυτά ένα 
ορισμένο είδος συμπεριφοράς, ώστε αυτά να κατανοήσουν καλύτερα τα κοινωνικά 
πρότυπα. 
• Δίνουν στα παιδιά τη δυνατότητα για αυτοέκφραση. 
Συμπερασματικά, οι μεταβλητές που επηρεάζουν τη διαμόρφωση θετικής αυτοαντίληψης 
σε σχέση με την συμπεριφορά των γονιών είναι: 
S Ο βαθμός ελέγχου που εξασκούν οι γονείς στα παιδιά τους. 
S Οι απαιτήσεις τους για ώριμη συμπεριφορά. 
•S Η διάθεση για επικοινωνία. 
S Η αγάπη, η φροντίδα, το ενδιαφέρον των γονιών για τα παιδιά τους και η 
αναγνώριση και η ενίσχυση των επιτυχιών τους. 
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Στο σημείο αυτό αξίζει μάλιστα να αναφέρουμε ότι οι θετικές ενδοοικογενειακές σχέσεις 
συνιστούν απαραίτητη προϋπόθεση για τη διαμόρφο^ση μιας θετικής αυτοαντίληψης. 
Ο δάσκαλος είναι για το μαθητή ο μυθικός Πυγμαλίων, που επηρεάζει το ψυχολογικό 
κλίμα της τάξης και τη θέση που κατέχει το παιδί ανάμεσα στους συμμαθητές του τόσο 
άμεσα με την εξουσία που ασκεί και την αξιολόγηση που πραγματοποιεί, επηρεάζει την 
συμπεριφορά, την στάση, και τη μαθησιακή αποδοτικότητά των μαθητών όσο και έμμεσα με 
τις «αυτοεκπληρούμενες προφητείες» του. 
Επίσης, σύγχρονες θεωρητικές απόψεις τονίζουν την επίδραση του συγκεκριμένου 
πολιτισμικού πλαισίου αλλά και της προσωπικής ιστορίας του ατόμου (φυσικές 
καταστροφές, θάνατος ενός αγαπημένου προσώπου, εγκληματικές επιθέσεις, βιασμός, 
ανίατες ασθένειες κλπ) , στη διαμόρφωση της αυτοαντίληψης. 
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2.1.3.5 Διαφοροποίηση της αυτοαντίληψης με βάση την ηλακία και το φύλο 
Εδώ πρέπει να τονιστεί ότι η αυτοαντίληψη διαφοροποιείται με την πάροδο της ηλικίας, 
τουλάχιστον μέχρι την προεφηβεία σύμφωνα με τους Marsh (1989) και Harter (1990). Από 
την ηλικία των 5 ετών τα παιδιά αντιλαμβάνονται διαφορές στην ικανότητά τους σε σχέση με 
διάφορες ακαδημαϊκές περιοχές και μη σύμφωνα με τους Marsh, Craven & Debus, (1991) 
και τους Eccles, Wingfield, Harold, & Blumenfeld, (1993), ενώ ο αριθμός των περιοχών 
αυτών αυξάνεται από την παιδική ηλικία έως την ενηλικίωση (Harter, 1990). Έτσι σύμφωνα 
με τη Harter (1985) οι παραγοντικές αναλύσεις της αυτοαντίληψης παρουσιάζουν μια 
αλλαγή καθώς τα παιδιά μεγαλώνουν, η οποία κυμαίνεται από πέντε περιοχές για τα παιδιά 
του δημοτικού έως οκτώ περιοχές για τα μεγαλύτερα παιδιά. 
Επίσης, όπως αναφέρει η Harter (1986), δεν αλλάζει μόνο ο αριθμός των περιοχών, αλλά 
και ο τρόπος με τον οποίο τα παιδιά περιγράφουν τον εαυτό τους. Στην πρώτη παιδική ηλικία 
τα παιδιά δίνουν υπερβολικά θετικές περιγραφές της συμπεριφοράς τους, ενώ στη μέση 
παιδική ηλικία, χρησιμοποιούν γνωρίσματα όπως π.χ., «είμαι έξυπνος» και στην εφηβεία 
περισσότερα αφηρημένα ψυχολογικά χαρακτηριστικά. 
Καθώς αναπτύσσεται το άτομο, οι υπερβολικά αισιόδοξες αυτοαξιολογήσεις μειώνονται. 
Έτσι ερευνητές βρήκαν (Eccles et. al., 1993. Marsh, 1989) σε προχωρημένες τάξεις του 
δημοτικού χαμηλές αυτοαντιλήψεις για την ικανότητα τους σε τομείς όπως τα μαθηματικά 
και την ανάγνωση. Μια αιτία είναι ότι καθώς τα παιδιά προχωρούν στο δημοτικό, οι 
αυτοξιολογήσεις τους γίνονται πιο σύμφωνες με τις αξιολογήσεις από τους εκπαιδευτικούς 
τους και με τις αξιολογήσεις που είναι βασισμένες σε αντικειμενικά κριτήρια (Beneson & 
Dweck, 1986. Stipek, 1981) και επιπλέον, πριν από τη δευτέρα ή τρίτη τάξη του δημοτικού 
σχολείου τα παιδιά κάνουν λίγες κοινωνικές συγκρίσεις (Ruble, Boggiano, Feldman, & 
Loebl, 1980. Stipek & Tannatt, 1984), δηλαδή δεν κρίνουν την ικανότητά τους σε σύγκριση 
μ* αυτή των συνομήλικων, κάτι που συμβαίνει μετά. 
Ιστορικά οι ερευνητές της αυτοαντίληψης έχουν εξετάσει επίσης και τις διαφορές των δύο 
φύλων στη γενική αυτοαντίληψη (Wylie, 1979) και πιο πρόσφατα οι ερευνητές έχουν δείξει 
ότι οι διαφορές αυτές ποικίλλουν συστηματικά αναλόγως των τομέων της αυτοαντίληψης 
(Marsh, Parker. & Barnes, 1985. Byrne & Shavelson, 1986, 1987). 
Οι Marsh, Smith, και Barnes (1985) βρήκαν ότι τα κορίτσια είχαν χαμηλότερη 
αυτοαντίληψη στα μαθηματικά από τα αγόρια, ακόμα κι αν η απόδοση τους στα 
μαθηματικά ήταν καλύτερη (στις τυποποιημένες δοκιμασίες και σύμφωνα με τις 
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εκτιμήσεις εκπαιδευτικών). Ένα σημαντικό ζήτημα που προκύπτει από την έρευνα είναι ο 
βαθμός στον οποίο οι διαφορές των φύλων στα μαθηματική, στη λεκτική και στη σχολική 
αυτοαντίληψη μπορεί να εξηγηθεί από τις αντίστοιχες διαφορές που υπάρχουν σύμφωνα με 
τα στερεότυπα των φύλων στα μαθηματικά, τα λεκτικά, και τα γενικά σχολικά επιτεύγματα. 
Επειδή τα στερεότυπα των φύλων υποστηρίζουν ότι τα κορίτσια έχουν καλύτερη 
λεκτική επίδοση από τα αγόρια, η λεκτική αυτοαντίληψη τους μπορεί να είναι ακόμα 
υψηλότερη από εκείνη που μπορεί να εξηγηθεί από τις αντικειμενικές διαφορές στην 
επίδοση. 
Αυτές οι διαφορές των φύλων στην ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη μπορούν να έχουν 
επιπτώσεις στην ακαδημαϊκή τους επίδοση. Αυτή η «αυτοεκπληρούμενη προφητεία» θα 
μπορούσε να εμφανιστεί άμεσα μέσω της επίδρασης της. αυτοαντίληψης στην ακαδημαϊκή 
επίδοση ή έμμεσα μέσω της επίδρασής της σε άλλες μεταβλητές. 
Ο Campbell και οι συν. του (1986) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι τα αγόρια έχουν 
καλύτερη αυτοαντίληψη ικανότητας στα μαθηματικά και, γενικότερα, υψηλότερη 
αυτοαντίληψη και αυτοσυναίσθημα. Το γεγονός αυτό συσχετίζεται με υψηλές επιδόσεις στα 
μαθηματικά σύμφωνα με τους Campbell et al, (1986) και τον Marsh (1986). Πολλοί 
ερευνητές αποδίδουν τις διαφυλικές διαφορές στην επίδοση, στη διαφορετική διαμόρφωση 
και διακύμανση της αυτοαντίληψης των παιδιών, που επηρεάζεται, βέβαια, αποφασιστικά, 
από τη γονεϊκή συμπεριφορά. Στην έρευνα των Crain και Bracken (1994) οι διαφορές φύλου 
αναφέρθηκαν μόνο στη σωματική υποκλίμακα, υπέρ των αγοριών. (Ερώτημα 4 της δικής 
μας έρευνας) 
Στην έρευνα των Χατζηχρήστου και Hopf (1991) βρέθηκε, επίσης, ότι τα αγόρια θεωρούν 
ότι είναι περισσότερο ικανά από τα κορίτσια στα μαθηματικά και στο Δημοτικό Σχολείο και 
στο Γυμνάσιο, ενώ θεωρούν πως είναι λιγότερο ικανά στα γλωσσικά μαθήματα στο 
Γυμνάσιο. Τα αγόρια, επίσης, θεωρούν ακόμη ότι έχουν καλύτερη εξωτερική εμφάνιση, 
σωματικές ικανότητες και σχέσεις με τους συνομηλίκους τους σε σχέση με τα κορίτσια 
και στο Δημοτικό. 
Πάντως, γενικά, όταν αναφέρονται οι διαφορές φύλου, τείνουν να είναι σύμφωνες με τα 
παραδοσιακά στερεότυπα του φύλου. Μεταξύ των παιδιών του δημοτικού βρέθηκε ότι τα 
αγόρια υπερτερούσαν των κοριτσιών στους τομείς των μαθηματικών και της φυσικής 
(science) (Stipek 1990. Eccles, et. al. 1993), των σπορ και της γενικής αυτοαντίληψης (Marsh 
et. al.. 1984. Bear, Clever & Proctor, 1991). Σύμφωνα με τον Παπάνη 2007, τα κορίτσια 
έχουν υψηλότερη αυτοαντίληψη στους τομείς της μουσικής (Eccles et. al., 1993), της 
συμπεριφοράς (Harter, 1985), της ανάγνωσης, και γενικά στο σχολείο (Marsh, 1989). Τα 
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αγόρια έχουν υψηλότερη αυτοαντίληψη επίσης στη φυσική εμφάνιση, εκτός από τις 
πρώτες τάξεις, όταν τα κορίτσια έχουν κάπως υψηλότερη αυτοαντίληψη ως προς τη 
φυσική τους κατάσταση συγκριτικά με τα αγόρια σύμφωνα με το Marsh (1991). Είναι 
σημαντικό να σημειωθεί, εντούτοις, ότι ακόμη κι αν υπάρχουν κάποιες διαφορές ως προς το 
φύλο, που εμφανίζουν σταθερότητα στις ιδιαίτερες περιοχές της αυτοαντίληψης, αποτελούν 
συνήθως ένα πολύ μικρό ποσοστό της διασποράς στα αποτελέσματα της αυτοαντίληψης 
(περίπου 1% ή λιγότερο για όλες τις περιοχές, εκτός από τη σωματική ικανότητα και την 
εμφάνιση που φθάνουν στο 2% έως 3%). (Crain, 1996, στο Παπάνης 2007) 
Σε μια ακόμη σχετική έρευνα, αυτή του Γιαννέλου (2003) τα αγόρια φαίνεται να έχουν 
καλύτερη αυτοαντίληψη αθλητικής ικανότητας και φυσικής εμφάνισης ενώ τα κορίτσια 
υψηλότερη αυτοαντίληψη διαγωγής - συμπεριφοράς. 
Υποστηρίζεται, επιπρόσθετα ότι η βασική διαφορά ανάμεσα στους άνδρες και τις 
γυναίκες οφείλεται κατά μεγάλο μέρος, στην κοινωνικοποίησή τους. Υποστηρίζεται ότι 
μια βασική πηγή των διαφορών των δυο φίλων αποτελεί η οριοθέτηση του εαυτού. Οι μεν 
άνδρες αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους ως αυτόνομα, ανεξάρτητα όντα, οι δε γυναίκες 
αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους σε άμεση αλληλεξάρτηση με τους άλλους, γεγονός που τις 
κατευθύνει σε πλήρη ή μερική ευθυγράμμιση με τις ανάγκες και τις απαιτήσεις του άμεσου 
κοινωνικού περιβάλλοντος. 
Σε ό,τι αφορά τον ενεργητικό ρόλο των ατόμων στη διαμόρφωση της αυτοαντίληψης, 
αυτός αποκαλύπτεται συχνά στα φαινόμενα που σύμφωνα με τη Λεονταρή (1996) αποδίδεται 
με τον όρο «γνωστικές προκαταλήψεις», όπως είναι οι μηχανισμοί αυτοεξυπηρέτησης, ο 
εγωκεντρισμός, ο γνωστικός συντηρητισμός και η παρεμπόδιση του εαυτού. Η 
προκατάληψη αυτοεξυπηρέτησης εκδηλώνεται με την προσπάθεια του ατόμου να αποδίδει 
τα αρνητικά συμβάντα σε εξωτερικούς παράγοντες, ενώ τα θετικά σε προσωπικές του 
ιδιότητες. Ο εγωκεντρισμός, είναι η τάση που έχει το άτομο να μεγαλοποιεί το ρόλο του στη 
διαμόρφωση των γεγονότων. Ο γνωστικός συντηρητισμός είναι μια πολύ κοινή αυταπάτη 
που οδηγεί άτομα, οργανισμούς και έθνη ολόκληρα στην πεποίθηση ότι δε χρειάζεται να 
αλλάξουν, ακόμη και όταν η αλλαγή είναι επιβεβλημένη. Τέλος, η παρεμπόδιση του 
εαυτού, χαρακτηρίζεται από το ότι άτομα που δεν είναι σίγουρα για την επιτυχία τους σε 
κάτι. ή που οι επιτυχίες τους δεν ανταποκρίνονται στις φιλοδοξίες τους, μπορεί ασυνείδητα 
να επινοήσουν τέτοια, εμπόδια για τον εαυτό τους, που θα τους επιτρέψουν να αποδώσουν 
τη μελλοντική αποτυχία τους σε κάποιους εξωτερικούς παράγοντες μάλλον παρά στον εαυτό 
τους. 
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2.1.4 Διάκριση άναμεσα στην έννοια της αυτοαντίληψης και της αυτοεκτίμησης 
Ανασκόπηση της ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας δείχνει ότι έχει υπάρξη σύγχυση και 
εναλλακτική χρήση όρων όπως αυτοαντίληψη, αυτοσυναίσθημα, αυτοεκτίμηση, 
αυτοαξιολόγηση (αγγλ. Self concept, self-esteem, self evaluation, αντίστοιχα). Σαφώς, όλοι 
αυτοί οι όροι αναφέρονται σε λειτουργίες που προϋποθέτουν την κατά βάση αξιολογική 
λειτουργία του ατόμου για τον Εαυτό του. 
Η προαναφερόμενη σύγχυση προέρχεται από τους διαφορετικούς προσανατολισμούς των 
θεωρητικών που έχουν ασχοληθεί με το θέμα στην Ελλάδα και κυρίως στο εξωτερικό. Αυτή 
η αρχικά θεωρητική σύγχυση έχει περάσει και στο ερευνητικό επίπεδο λόγω της αντίστοιχης 
χρήσης δοκιμασιών που μετρούν την εκάστοτε έννοια,. της οποίας το περιεχόμενο δεν 
καθορίζουν με σαφήνεια. Σαν αποτέλεσμα, τα ερευνητικά δεδομένα είναι συχνά 
αλληλοσυγκρουόμενα και δεν μπορούμε να φτάσουμε σε μια ενιαία θεωρία της αυτό-
αξιολογικής λειτουργίας, όσον αφορά τη σχέση της, σαν μεταβλητή με άλλες μεταβλητές 
(π.χ επίδοση). 
Η αυτο-αξιολογική λειτουργία προϋποθέτει τη διάκριση ανάμεσα στις έννοιες Εαυτός-Εγώ 
και Εαυτός-Εμένα, την ικανότητα δηλαδή του ατόμου να λειτουργεί ταυτόχρονα σαν 
υποκείμενο αλλά και σαν αντικείμενο της αξιολόγησης. Αυτή η διάκριση είχε γίνει 
πρωταρχικά από τον W. James το 1898 και αργότερα το 1902 από τον Cooley. 
Η αυτο-αξιολογική λειτουργία αποτελείται από ένα πλέγμα επιμέρους λειτουργιών, 
διαφορετικού μεταξύ τους περιεχομένου. Έχει σχετικά προταθεί (MIYAMOTO 1970, 
WELLS & MARWELL 1976, στο Πούρκος (1979), ότι πρέπει να γίνεται μια διάκριση 
ανάμεσα στη γνωστική, συναισθηματική (εσωτερική) και συμπεριφοριστική (εξωτερική) 
χροιά της αυτό-αξιολόγησης, μια και πρόκειται, ουσιαστικά, για διαφορετικές αν και 
σχετικές μεταξύ τους επιμέρους λειτουργίες. 
Έτσι για τον Φλουρή (1989) η αυτοαντίληψη ορίζεται ως η εικόνα που έχει το άτομο για 
τον εαυτό του, αναφορικά με την ικανότητά του ως προς έναν τομέα της ζωής του (γνωστικό 
περιεχόμενο, πληροφορίες). Η ικανότητα αυτή μπορεί να ανταποκρίνεται στην 
πραγματικότητα (πραγματικές ικανότητες του ατόμου), οπότε να είναι ρεαλιστική ή όχι. 
Ακόμη με αυτόν τον όρο ως αυτοαντίληψη νοείται και το σύνολο των χαρακτηριστικών που 
το άτομο νομίζει ότι κατέχει. Υπό την έννοια αυτή, η αυτοαντίληψη, σαν λειτουργία, θυμίζει 
τη λειτουργία της ταυτότητας (της συνειδητοποιημένης εικόνας που έχει το άτομο για τον 
εαυτό του ως μια πλήρης οντότητα, με μάλλον σταθερά χαρακτηριστικά και με προσωπική 
πορεία μέσα στο χρόνο). 
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Από την άλλη πλευρά, ως αυτοεκτίμηση, ορίζεται το συναισθηματικό περιεχόμενο της 
σχέσης Εαυτός-Εγώ και Εαυτός-Εμένα. Εξαρτάται από το περιεχόμενο της αυτοαντίληψης 
σε μια συγκεκριμένη περιοχή, καθώς και την αξιολόγηση (σπουδαιότητα που αποδίδεται) 
από το άτομο στη συγκεκριμένη αυτή περιοχή). 
Σε ότι αφορά την Λεονταρή (1996) και τη Μακρή Μπότσαρη, (2001) η αυτοαντίληψη 
αποτελεί τη γνωστική πλευρά της αυτογνωσίας ενώ η αυτοεκτίμηση μπορεί να θεωρηθεί ότι 
αντιπροσωπεύει τη συναισθηματική πλευρά, και δείχνει το βαθμό στον οποίο το άτομο 
αποδέχεται και επιδοκιμάζει τον εαυτό του. Την άποψη αυτή ενστερνίζονται και οι 
(Markus & Wurf, 1987). 
Στο σημείο αυτό βέβαια να επισημάνουμε ότι η Μακρή Μπότσαρη, τονίζει επίσης και το 
σφαιρικό χαρακτήρα της αυτοεκτίμησης, η οποία αναφέρεται στη σφαιρική άποψη που έχει 
κάποιος για την αξία του ως άτομο σε αντίθεση με την αυτοαντίληψη, που κατ' αυτή 
αποτελεί τη γνωστική πλευρά της έννοιας του εαυτού και αντιπροσωπεύει μια δήλωση, μια 
περιγραφή, ή μια πεποίθηση του ατόμου για τον εαυτό του. 
Πολλοί, ωστόσο, ερευνητές θεωρούν τις δύο έννοιες συνώνυμες, όπως και ο Burns 
(1982), για παράδειγμα, θεωρεί ότι η αυτοαντίληψη περιλαμβάνει δύο πτυχές: την 
περιγραφική, που αποτελεί το γνωστικό συστατικό της, άσχετα αν η γνώση αυτή είναι 
αντικειμενική ή υποκειμενική, και την αξιολογική. 
Οι Wells και Marwell (1976) τάσσονται με τους ερευνητές που τονίζουν, ότι παρά τη 
σαφή σχέση αλληλεξάρτησης μεταξύ των δύο εννοιών, ότι οι δύο αυτοί όροι είναι 
απαραίτητο να διαφοροποιούνται. Συγκεκριμένα περιγράφουν τη σχέση των εννοιών αυτών 
ως εξής: 
« Αν θεωρήσουμε ότι η αντίληψη απαρτίζεται από ένα σύνολο στάσεων προς τον «εαυτό», η 
αυτοεκτίμηση θα μπορούσε να οριστεί ως αξιολογική πτυχή καθεμιάς από τις στάσεις αυτές 
ή το σύνολο αυτών των επιμέρους αξιολογήσεων» (σελ.89). 
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2.1.5 Σχέση αυτοαντίληψης, ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης και επίδοσης 
- Διφορούμενα στοιχεία και σχέση της αυτοεκτίμησης με τη σχολική επίδοση 
Από ένα ευρύ σύνολο ερευνητών έχει μελετηθεί η σχέση μεταξύ της αυτοαντίληψης και 
της σχολικής επίδοσης, του άγχους και των συναισθημάτων της κοινωνικής απομόνωσης 
(Covington, 1992). Τα μοντέλα τα οποία έχουν προταθεί από τους ερευνητές είναι τρία: το 
μοντέλο αυτοενίσχυσης, το μοντέλο ανάπτυξης των δεξιοτήτων και το μοντέλο των 
αμοιβαίων σχέσεων. 
Στο πλαίσιο αυτό, αξίζει να αναφερθούμε στα τρία αυτά μοντέλα που έχουν προταθεί από 
τους ερευνητές για τη μελέτη της σχέσης αιτίου και αιτιατού ανάμεσα στην έννοια του 
εαυτού, στα κίνητρα για μάθηση και στη σχολική επίδοση. 
Σύμφωνα με το μοντέλο αυτοενίσχυσης (self-enhancement), η έννοια του εαυτού ή/και τα 
κίνητρα προηγούνται αιτιωδώς της σχολικής επίδοσης. Η τεκμηρίωση ενός τέτοιου μοντέλου 
θα παρείχε ισχυρή στήριξη σε εκείνα τα παρεμβατικά εκπαιδευτικά προγράμματα τα 
οποία στοχεύουν στη βελτίωση της σχολικής επίδοσης μέσα από την ενίσχυση της 
έννοιας του εαυτού. Το θεωρητικό πλαίσιο του μοντέλου αυτοενίσχυσης είναι το μοντέλο 
αυταξίας (self-worth model) του Covington (Covington, 1984a, 1984b, 1992, 1998, 2000, 
Covington & Beery, 1976), το οποίο βασίζεται στην υπόθεση ότι οι στόχοι επίτευξης, που 
υιοθετούν τόσο οι μαθητές με προσανατολισμό τη μάθηση όσο και οι μαθητές με 
προσανατολισμό την επίδοση, αποδίδουν την πάλη του ατόμου να εδραιώσει και να 
διατηρήσει ένα υψηλό επίπεδο αυτοεκτίμησης, καθώς και την αίσθηση ότι έχει καλές 
επιδόσεις και ότι ανήκει σε μια κοινωνία η οποία αποδίδει μεγάλη σημασία στην ικανότητα. 
Στη σύγχρονη κοινωνία, η ικανότητα προσδιορίζει σε μεγάλο βαθμό την αξία του ατόμου. 
Για αυτό το λόγο οι σχολικοί βαθμοί είναι το αλάθητο μέτρο στη βάση του οποίου πολλοί 
μαθητές, αν όχι όλοι, κρίνουν την αξία τους μέσα στο σχολείο. 
Παρότι όμως η προσοχή εστιάζεται στους σχολικούς βαθμούς, ο πιο σημαντικός 
παράγοντας που καθορίζει το μηχανισμό διά του οποίου η αυτοεκτίμηση επιδρά στην 
επίτευξη είναι το πώς οι μαθητές ορίζουν την επιτυχία. Για παράδειγμα, οι μαθητές με 
προσανατολισμό την επιτυχία ορίζουν ως επιτυχία το βαθμό στον οποίο οι ίδιοι γίνονται 
όσο το δυνατόν καλύτεροι, ανεξάρτητα από τα επιτεύγματα των άλλων. Επιδιώκουν τη 
βαθιά γνώση και τη βελτίωση των δεξιοτήτων τους μέσα από τη σταθερή και επιμελή 
προσπάθεια. Γι' αυτούς τους μαθητές η ικανότητα συνιστά ένα εργαλείο για την επίτευξη 
υποκειμενικά σημαντικών στόχων. Αντίθετα, για άλλους μαθητές η ικανότητα είναι 
στοιχείο κύρους. Ορίζουν ως επιτυχία το βαθμό στον οποίο τα καταφέρνουν καλύτερα 
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από τους άλλους. Στην προσπάθειά τους αυτή αναγκάζονται συχνά να υιοθετήσουν 
στρατηγικές αποφυγής της αποτυχίας, οι οποίες συνδέονται με το φόβο τους μήπως δείξουν 
έλλειψη ικανότητας. Οι εν λόγω στρατηγικές αποτελούν μέρος των αμυντικών μηχανισμών 
των μαθητών που στηρίζουν την αίσθηση αυταξίας τους στους σχολικούς βαθμούς, με 
συνέπεια να κυριαρχούνται από στόχους που επικεντρώνονται στον τομέα της σχολικής 
επίδοσης (Fried-Buchalter, 1992, Thompson, Davis & Davidson, 1998). 
Οι μαθητές με προσανατολισμό την αποτυχία υιοθετούν τρεις εννοιολογικά 
συσχετιζόμενες κατηγορίες αμυντικών στρατηγικών σύμφωνα με τον Thompson (1993, 
1994). Η προστασία της αυτοαξίας αναφέρεται σε μια γενική στρατηγική, η οποία 
συνίσταται στην απόσυρση ή τη συγκράτηση της καταβαλλόμενης προσπάθειας σε 
περίπτωση κινδύνου αποτυχίας. Κατ' αυτόν τον τρόπο οι αιτιολογικοί προσδιορισμοί της 
αποτυχίας, εφόσον αυτή προκύψει, παραμένουν αμφίβολοι, αφού οι μαθητές μπορούν να 
αποδώσουν την αποτυχία τους στη μειωμένη προσπάθεια ή την έλλειψη της, και όχι 
στην έλλειψη ικανότητας (Rhodewalt, Morf, Hazlett, & Fairfield, 1991, Thompson, 
Davidson, & Barber, 1995). Από την οπτική αυτής της στρατηγικής, η καταβολή 
προσπάθειας γίνεται για τους μαθητές δίκοπο μαχαίρι: από το ένα μέρος αναγνωρίζουν την 
αξία της προσπάθειας, αφού οι καθηγητές τους την ανταμείβουν, από το άλλο μέρος όμως τη 
φοβούνται εξαιτίας της απειλής που συνιστά για την αυτοεκτίμησή τους σε περίπτωση 
αποτυχίας όπως επισημαίνει η Covington (1998). 
Η δεύτερη κατηγορία περιλαμβάνει αμυντικές στρατηγικές, όπως η αναβλητικότητα 
(McCown & Johnson, 1991) και η υιοθέτηση εξωπραγματικών υψηλών στόχων 
επίτευξης, όπως τονίζει η Covington (1992). Όταν ο μαθητής μελετά μόνο την τελευταία 
στιγμή, τότε η αποτυχία του στις εξετάσεις δύσκολα μπορεί να αποδοθεί στην έλλειψη 
ικανότητας. Αν μάλιστα, παρά την αναβλητικότητα επιτύχει στις εξετάσεις του, τότε θα 
δώσει την εικόνα του πολύ ικανού αφού η επιτυχία του απαίτησε τόσο μικρή προσπάθεια. 
Άλλες φορές πάλι οι μαθητές με προσανατολισμό την αποτυχία θέτουν τόσο υψηλούς 
στόχους ώστε η αποτυχία τους να μην μπορεί να θεωρηθεί ότι αντανακλά το επίπεδο 
ικανότητάς τους, αφού κανείς άλλος δε θα μπορούσε να πετύχει στην ίδια περίπτωση. 
Μια τρίτη διακριτή στρατηγική είναι η αμυντική αισιοδοξία, η οποία συνίσταται στη 
διατήρηση παράλογα χαμηλών προσδοκιών επιτυχίας ή στην υποβάθμιση της σπουδαιότητας 
ενός έργου μάθησης (Norem & Illingworth, 1993). 
Όλες αυτές οι αμυντικές στρατηγικές αποφυγής μπορεί να παρέχουν βραχυπρόθεσμη 
προστασία στην αυτοεκτίμηση, μακροπρόθεσμα όμως είναι πιθανό να οδηγήσουν σε 
μειωμένη επίδοση και τελικά στην αποδοχή της αποτυχίας. (Covington, 1984b) 
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Σε αντίθεση με το μοντέλο αυτοενίσχυσης, το μοντέλο ανάπτυξης δεξιοτήτων (skill-
development model) στηρίζεται στην υπόθεση ότι η σχολική επίδοση προηγείται αιτιωδώς 
των κινήτρων και της έννοιας του εαυτού. Η υπόθεση αυτή έχει τη βάση της στη θεωρία της 
κοινωνικής σύγκρισης, σύμφωνα με την οποία μέσα στο σχολικό περιβάλλον η ανάπτυξη της 
αυτοαντίληψης της σχολικής ικανότητας, βασίζεται στη σύγκριση της σχολικής επίδοσης. 
Το τρίτο μοντέλο υποθέτει την αμοιβαιότητα των σχέσεων μεταξύ σχολικής επίδοσης, 
κινήτρων και έννοιας εαυτού. 
Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας αποκαλύπτει ότι κανένα από τα τρία παραπάνω μοντέλα 
(αυτοενίσχυσης, ανάπτυξης των δεξιοτήτων και αμοιβαίων σχέσεων) δεν έχει τύχει 
αδιαμφισβήτητης εμπειρικής τεκμηρίωσης (Byrne, 1996b). Και αυτό λόγω των 
αντιφατικών ευρημάτων που προέκυψαν από τη σχετική βιβλιογραφία. 
Η υψηλή αυτοεκτίμηση κατά την προσχολική ηλικία συνεπάγεται μεγάλη 
αναγνωστική ετοιμότητα στην πρώτη δημοτικού, καλύτερες επιδόσεις στην ανάγνωση 
και γραφή. Μάλιστα η μέτρηση της αυτοεκτίμησης είχε τόσο μεγάλη προγνωστική αξία, που 
εξισωνόταν σχεδόν με άλλα αιτιακά μεγέθη, όπως η ευφυία και η επίδρασή της στη σχολική 
επίδοση συνεχιζόταν μέχρι την αποφοίτηση από το λύκειο. Όπως συμβαίνει και με όλες ης 
συναφειακές μελέτες, δεν κατέστη δυνατό να βεβαιωθεί ποιο μέγεθος είναι το αίτιο και ποιο 
το αποτέλεσμα. Έτσι πολλοί υποστηρίζουν ότι η αυτοεκτίμηση είναι το προϊόν της 
σχολικής επιτυχίας και όχι η γενεσιουργός αιτία της. Αντίθετα, άλλοι ερευνητές θεωρούν 
ότι δεν είναι δυνατόν να είναι κανείς καλός και αποδοτικός μαθητής, χωρίς κάποια δόση 
υψηλής αυτοεκτίμησης. Η αυτοεκτίμηση είναι κάτι που διδάσκεται και οποιαδήποτε 
μεταβολή της, μέσω ψυχολογικής παρέμβασης, συσχετίζεται με διαφοροποιημένη σχολική 
επίδοση (αιτιακή απόδειξη), μείωση των αδικαιολογήτων απουσιών και εγκατάλειψη του 
σχολείου. 
Ο Byrne (1984) επεσήμανε ότι ένα μεγάλο μέρος του ενδιαφέροντος για τη σχέση 
αυτοαντίληψης/επιτεύγματος προέρχεται από την πεποίθηση ότι η ακαδημαϊκή 
αυτοαντίληψη δημιουργεί τα κίνητρα που οδηγούν σε αλλαγές στο επόμενο ακαδημαϊκό 
επίτευγμα, ενώ <η Wylie (1979) αναφέρει ότι «πολλά πρόσωπα, όπως, ειδικά οι 
εκπαιδευτικοί, έχουν υποθέσει ότι η επίδοση ή/και οι δυνατότητες ενός μαθητή σχετίζονται 
έντονα με την αυτοαντίληψη του επιτεύγματος και της γενικής αξίας του ατόμου» (Παπάνης 
2007). 
Επίσης, οι Sturniolo και Galletti (1994) αναφέρουν ότι η χαμηλή αυτοεκτίμηση, τα 
φτωχά κίνητρα και η κατάθλιψη συνδέονται με την χαμηλή σχολική επίδοση. 
Από τον West και τους συνεργάτες του. το 1980 αναφέρεται ότι οι συντελεστές συσχετισμού 
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μεταξύ της αυτοαντίληψης και της ακαδημαϊκής επίδοσης κυμάνθηκαν από 0.18 έως 0.70 
(ανάλογα αν γινόταν χρήση της γενικής αυτοαντίληψης ή της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης). 
Σε μια πρόσφατη μεταναλυτική μελέτη 128 ερευνών ο Hattie (1992) διαπίστωσε ότι οι 944 
από τους 1.136 συσχετισμούς ήταν θετικοί, οι 22 ήταν μηδενικοί και οι 170 ήταν αρνητικοί 
και ο μέσος συσχετισμός μεταξύ της αυτοαντίληψης και της ακαδημαϊκής απόδοσης ήταν 
0.21. 
Υπάρχουν αρκετές μελέτες που παρουσιάζουν σημαντική σχέση μεταξύ αυτών των 
μεταβλητών (Coopersmith, 1967. Rosenberg & Simmons, 1972), ενώ άλλες 
παρουσιάζουν ελάχιστη ή καμία σχέση (Borislow, 1962). Ακόμα και σε εκείνες τις 
περιπτώσεις στις οποίες έχει παρατηρηθεί μια στατιστικά σημαντική σχέση, οι συνάφειες δεν 
είναι, ως επί το πλείστον, πολύ υψηλές (Wylie, 1979). Παραδείγματος χάριν, στη 
μετανάλυση προηγούμενων ερευνών τους, οι Hansford και Hattie (1982) διαπίστωσαν 
ότι η ακαδημαϊκή δυνατότητα/επίδοση συσχετίζεται περίπου μόνο 0.20 με την 
αυτοαντίληψη. 
Μια πιθανή εξήγηση για τα διφορούμενα στοιχεία σχετικά με τη σύνδεση μεταξύ του 
ακαδημαϊκού επιτεύγματος και της αυτοαντίληψης είναι η αποτυχία των περισσότερων 
ερευνητών να λάβουν υπόψη τις παραλλαγές στη αυτοεπένδυση στο ρόλο των μαθητών, 
δηλαδή εάν ο μαθητής επενδύει ή όχι στη σχολική μάθηση (Spears & Deese, 1973)! 
Ομοίως, οι Calsyn και Kenny (1977) έδειξαν ότι η έρευνα αντιμετώπισε σοβαρά 
εμπόδια από εννοιολογικούς και μεθοδολογικούς περιορισμούς γιατί: α) μερικές μελέτες 
σύμφωνα με τον Byrne (1984) χρησιμοποίησαν τις μετρήσεις της γενικής αυτοαντίληψης ως 
δείκτες της αυτοαντίληψης, ενώ άλλες χρησιμοποίησαν τις μετρήσεις για την ακαδημαϊκή 
αυτοαντίληψη, β) έγινε χρήση διαφορετικών όρων (π.χ., αυτοαντίληψη, αυτοσεβασμός, 
αυτοεκτίμηση κ.ά.), χωρίς την εγγύηση ότι οι εννοιολογικές κατασκευές ήταν πραγματικά 
λειτουργικές υπό αυτήν τη μορφή (Hattie, 1992), γ) τα ψυχομετρικά μέσα που 
χρησιμοποιήθηκαν ποικίλουν ως προς την κλίμακα, την ιδιομορφία του περιεχομένου κ.ά., δ) 
τα αποτελέσματα της ακαδημαϊκής επίδοσης προέρχονται από ποικίλους δείκτες (π.χ, 
βαθμοί, αποτελέσματα σταθμισμένων τεστ) και είναι εύκολο να φανεί γιατί οι αναφερόμενοι 
συσχετισμοί μεταξύ των δύο εννοιολογικών κατασκευασμάτων είναι τόσο διαφορετικοί, ε)τα 
ψυχομετρικά μέσα που χρησιμοποιήθηκαν σε αρκετά προγράμματα αναπτύσσονταν απλώς 
για τις συγκεκριμένες μελέτες, με ελάχιστη ή καμία προηγούμενη εξέταση των 
ψυχομετρικών ιδιοτήτων τους (Wylie, 1979. Byrne, 1984. Hattie, 1992) και στ) τα δείγματα 
είναι επίσης ευρέως διαφορετικά όσον αφορά το μέγεθος τους, καθώς επίσης και τους 
δημογραφικούς παράγοντες σχετικούς με το φύλο, την ηλικία, το επίπεδο βαθμού, την 
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ακαδημαϊκή επίδοση, το έθνος, και την κοινωνικοοικονομική θέση του ατόμου (Hattie, 
1992). 
Παρ' όλους τους παραπάνω μεθοδολογικούς περιορισμούς οι θεωρητικοί της 
αυτοαντίληψης, υποστηρίζουν ότι η αυτοαντίληψη και η επίδοση συσχετίζονται, ενώ ο 
Purkey (1970) κατέληξε στο συμπέρασμα ότι υπάρχει μια «σταθερή και σημαντική σχέση 
μεταξύ της αυτοαντίληψης και του ακαδημαϊκού επιτεύγματος». 
Σε ό,τι αφορά στην ελληνική πραγματικότητα, οι Φλουρής και Μαντζάνας (1989) σε 
έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην περιφέρεια Αθηνών και χρησιμοποιήθηκε δείγμα εξήντα 
μαθητών της πέμπτης τάξης διαπιστώθηκε ότι ο μέσος όρος της αυτοαντίληψης των μαθητών 
του δείγματος ήταν υψηλός και ότι συσχετιζόταν ελαφρά με την επίδοση των μαθητών. 
Παράλληλα με τα παραπάνω, οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι (α) το ακαδημαϊκό 
επίτευγμα συσχετίζεται περισσότερο με την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη απ' ό,τι με τη 
μη ακαδημαϊκή και γενική αυτοαντίληψη (Byrne, 1984. Mboya, 1989. Schunk, 1989. 
Marsh & Yeung., 1997) και (β) η επίδοση σε συγκεκριμένα διδακτικά αντικείμενα 
συσχετίζεται περισσότερο με την αυτοαντίληψη στις αντίστοιχες περιοχές (Marsh, 1986). 
Εδώ πρέπει να αναφερθεί ότι οι περισσότερες μελέτες των σχέσεων 
αυτοαντίληψης/επιτεύγματος βασίστηκαν στο ερωτηματολόγιο Περιγραφής του Εαυτού -
I (SDQ-I) για προεφήβους (Marsh, 1988a), όπως και η δική μας, και ότι οι συσχετισμοί 
μεταξύ των κλιμάκων του ερωτηματολογίου Περιγραφής του Εαυτού - I (SDQ-I) και των 
δεικτών ακαδημαϊκού επιτεύγματος υποστηρίζουν τη διάκριση μεταξύ των ακαδημαϊκών και 
μη ακαδημαϊκών τομέων της αυτοαντίληψης, και καταδεικνύουν, επίσης, το σαφή 
διαχωρισμό μαθηματικών και λεκτικών κλιμάκων της αυτοαντίληψης. 
Στην πιο εκτενή μετανάλυση της σχέσης επιτεύγματος/αυτοαντίληψης οι Hansford και 
Hattie (1982) διαπίστωσαν ότι η επίδοση συσχετίστηκε περίπου 0.20 με τη γενική 
αυτοαντίληψη , αλλά περίπου 0.40 με την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη. Ομοίως, οι Shavelson 
και Bolus (1982) διαπίστωσαν ότι οι βαθμοί στα γλωσσικά μαθήματα και τα μαθηματικά 
συσχετίστηκαν περισσότερο με τους ιδιαίτερους τομείς της αυτοαντίληψης απ' ό,τι με τη 
γενική αυτοαντίληψη. Επίσης, ο Byrne (1984) διαπίστωσε ότι σχεδόν όλες οι μελέτες 
αναφέρουν ότι η αυτοαντίληψη συσχετίζεται θετικά με το επίτευγμα, ενώ πολλοί βρίσκουν 
το επίτευγμα να συσχετίζεται εντονότερα με την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη απ' ό,τι με τη 
γενική αυτοαντίληψη. Ο Marsh και οι συνεργάτες του (1983) αναφέρουν ότι η επίδοση 
στα μαθηματικά συσχετίζεται με την αυτοαντίληψη στα Μαθηματικά (0.55), λιγότερο 
με άλλους τομείς της αυτοαντίληψης (ανάγνωση, 0.21 και γενική σχολική επίδοση, 
0.43), και σχεδόν καθόλου με τις μη ακαδημαϊκές περιοχές της αυτοαντίληψης. 
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Εδώ πρέπει να επισημάνουμε ότι ο West και οι συν. του (1980) υποστήριξαν ότι η 
εκπαιδευτική ιδεολογία οδήγησε συχνά τους ερευνητές να ερμηνεύσουν τους συσχετισμούς 
αυτοαντίληψης /επιτεύγματος ως αιτιολογικές σχέσεις, κάτι που δεν ήταν πάντα σύμφωνο με 
τη θεωρία για τις αιτιακές σχέσεις και, επιπλέον, όσον αφορά την κατεύθυνση της σχέσης 
των δυο μεταβλητών δεν υπάρχει συμφωνία σχετικά με το ποια μεταβλητή είναι η κυρίαρχη. 
Οι Shavelson & Stuart, παραδείγματος χάριν, υποστήριξαν ότι αν και η αιτιολογία είναι 
πιθανώς αμφίδρομη, το επίτευγμα είναι αιτιακά κυρίαρχο (Shavelson & Bolus, 1982), ενώ οι 
Scheirer & Kraut (1979) υποστηρίζουν ότι η αύξηση της αυτοαντίληψης των μαθητών είναι 
μεσολαβητής και ίσως αιτία του σχολικού επιτεύγματος. 
Οι Calsyn και Kenny (1977) σε ερευνά τους εξέτασαν το κατά πόσον η 
αυτοαντίληψη του μαθητή καθορίζει τη σχολική επίδοση του ή το αντίθετο. Τα 
ευρήματα έδειξαν ότι η σχολική επίδοση επηρεάζει τόσο το πώς κρίνει ο μαθητής τον εαυτό 
του όσο και το πώς θεωρεί ότι τον κρίνουν οι άλλοι, κυρίως δε οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί, 
μια και αυτοί προσδίδουν ιδιαίτερη βαρύτητα στο θέμα της σχολικής επίδοσης. Το 
παραπάνω εύρημα ισχύει περισσότερο για τα κορίτσια, αφού εκείνα ανατροφοδοτούνται 
από τη βαθμολογία σε μεγαλύτερο βαθμό. Με άλλα λόγια, τα κορίτσια επηρεάζονται 
αρνητικά από τη χαμηλή τους επίδοση με συνέπεια να εκτιμούν αρνητικά τον εαυτό τους. 
Στα κορίτσια, επίσης, παρατηρείται αιτιακή σχέση ανάμεσα στη διαμόρφωση προσδοκιών 
για το μέλλον και την σχολική επίδοση. 
Ο Newman (1984) χρησιμοποιώντας δομικά μοντέλα διαπίστωσε ότι το προγενέστερο 
επίτευγμα είχε μια σημαντική επίδραση στην αυτοαντίληψη για τη μαθηματική ικανότητα, 
ενώ η προγενέστερη αυτοαντίληψη για τα μαθηματικά δεν είχε καμία επίδραση στην επίδοση 
στα μαθηματικά. 
Οι Skaalvik και Hagtvet (1990) αξιολόγησαν με δομικά μοντέλα τις συσχετίσεις της 
ακαδημαϊκής επίδοσης που ήταν βασισμένες στις εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών, με την 
ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη και την αυτοεκτίμηση από δύο ομάδες μαθητών σε δύο χρονικές 
περιόδους, που απείχαν χρονικά μέχρι 18 μήνες. Σε όλα τα μοντέλα και για τις δύο ομάδες το 
επίτευγμα συσχετίστηκε ουσιαστικά με την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη και λιγότερο με την 
αυτοεκτίμηση, ενώ παράλληλα η προγενέστερη ακαδημαϊκή επίδοση είχε μια σημαντική 
επίδραση στην επόμενη ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη. 
Σε παρόμοια συμπεράσματα καταλήγουν σε έρευνα τους οι Χατζηχρήστου και Hopf 
(1992) σε δείγμα 1041 μαθητών πρωτοβάθμιας (Ε' και ΣΤ' τάξης) και σε 862 μαθητές 
δευτεροβάθμιας (Α', Β ' και Γ ' γυμνασίου και Α ' λυκείου) της Βορείου Ελλάδος. Βρέθηκε 
ότι η σχολική επίδοση είχε διαφοροποιητική ισχύ για τους μαθητές ως προς την 
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αυτοεκτίμηση καν αυτοαντίληψή τους. Πιο συγκεκριμένα, όσο πιο υψηλή ήταν η επίδοση 
των μαθητών, τόσο θετικότερη ήταν και η αντίληψη για τις ικανότητες τους καθώς και 
το ενδιαφέρον τους για τα μαθήματα. Σύμφωνα, ακόμα, με τις εκτιμήσεις των 
συνομηλίκων τους, οι μαθητές αυτοί έχουν χαμηλή κοινωνιομετρική αποδοχή και είναι 
λιγότερο δημοφιλείς μέσα στην τάξη. 
Ο Pierrehumbert υποστηρίζει ότι, οι μαθητές με χαμηλή επίδοση αναπτύσσουν ένα 
επίπεδο προσδοκιών και εκτίμησης του εαυτού που δεν ανταποκρίνεται στην 
πραγματικότητα, ως ένα μέσο άμυνας απέναντι στην σχολική τους αποτυχία και τα 
συναισθήματα κατωτερότητας (Παπάνης 2007). Ωστόσο, στην τελευταία άποψη 
αντιτίθενται τα αποτελέσματα άλλων ερευνών, σύμφωνα με τα οποία οι μαθητές με χαμηλή 
επίδοση και προσδοκίες μειώνουν υπερβολικά τον εαυτό τους στις προσωπικές τους 
αξιολογήσεις σε σύγκριση με τις αντίστοιχες των εκπαιδευτικών τους. (Τζαρτζάκη -
Γκούντρα, 1995). 
Τονίζουμε ότι οι Rosenberg και Simmons (1972) αναφέρουν ότι οι σχολικοί βαθμοί 
διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην αυτοαντίληψη ενός μαθητή, επειδή «οι βαθμοί 
κάποιου είναι πραγματικά μια από τις λίγες αντικειμενικές βάσεις για την αξιολόγηση της 
αξίας ενός μαθητή». Σύμφωνα και με την άποψη του Kaplan (1994) οι χαμηλοί βαθμοί 
τείνουν να κάνουν έναν μαθητή να αισθανθεί ανίκανος και ανεπαρκής. 
Μια μακροχρόνια, τέλος, έρευνα, σύμφωνα με τον Helmke (1989), η οποία 
πραγματοποιήθηκε σε 341 μαθητές πέμπτης και έκτης δημοτικού από 39 σχολεία της 
Γερμανίας, επιδίωξε να εξετάσει την επίδραση που έχει η αυτοαντίληψη της ικανότητας στην 
αριθμητική στην επίδοση στην αριθμητική. Στην έρευνα αυτή αναλύθηκε το αιτιώδες 
πρότυπο της αυτοαντίληψης στη σχολική επίδοση για δύο χρόνια. Εξετάστηκαν ακόμη οι 
μηχανισμοί κινήτρων, ο βαθμός άγχους, η προσπάθεια που καταβάλει ο μαθητής και ο 
χρόνος που δαπανά σης σχολικές εργασίες, για να διαπιστωθεί πως επιδρούν οι μεταβλητές 
αυτές στη σχέση μεταξύ της αυτοαντίληψης και της επίδοσης. Από την έρευνα αυτή 
προέκυψε πολύ υψηλή σταθερότητα στην επίδοση στην αριθμητική, τόσο στο πρώτο όσο και 
στο δεύτερο έτος της έρευνας, ενώ η σταθερότητας της αυτοαντίληψης ήταν λιγότερη. 
Διαπιστώθηκε, επίσης, ότι η αυτοαντίληψη επηρεάστηκε σημαντικά από την επίδοση, 
αλλά δεν είχε σημαντική αιτιώδη επίδραση στην επίδοση κατά τη διάρκεια του πρώτου 
έτους φοίτησης (5 η ς τάξης). Όμως, το επόμενο έτος 6 η τάξη, το πρότυπο αυτό άλλαξε και 
υπήρχε σαφής αμοιβαία σχέση μεταξύ της αυτοαντίληψης και της επίδοσης στην αριθμητική. 
Διαπιστώθηκε, ακόμη, ότι η αυτοαντίληψη επηρέαζε τη μετέπειτα επίδοση σε βαθμό 
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μεγαλύτερο από ό,τι η προγενέστερη επίδοση στο ίδιο μάθημα. Η αρχική επίδοση 
εξακριβώθηκε ότι ήταν πιο ισχυρή πρόβλεψη της τελικής επίδοσης. 
Υποστηρίχθηκε, τέλος, ότι τα κίνητρα του μαθητή επηρεάζουν τη γνωστική του 
ανάπτυξη και η προσπάθειά που καταβάλλεται από αυτόν, τόσο κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας, όσο και κατά τις εξετάσεις, είναι ισχυρές μεσολαβητικές διαδικασίες που 
συμβάλλουν στην επίδοση. 
Η πολύκροτη μελέτη του Coleman (1966) και των συνεργατών του, η οποία 
πραγματοποιήθηκε σε μαθητές των δημοσίων σχολείων των ΗΠΑ, αποκάλυψε ότι η στάση 
των μαθητών προς τον εαυτό τους συσχετιζόταν αμεσότερα με τη σχολική τους επίδοση από 
ό,τι οι μεταβλητές που αφορούσαν στο σχολείο ή στην οικογενειακή προέλευση. Η 
διαπίστωση αυτή του Coleman και των συνεργατών του για τη σχέση της αυτοαντίληψης με 
τη σχολική επίδοση φαίνεται πολύ λογική, αφού όπως υποστήριξε αντιπροσωπεύει την 
αντίληψη του ατόμου για τις ικανότητές του. 
Οι διαπολιτισμικές επίσης μελέτες του Smith (1969) σε ένα δείγμα 5777 μαθητών 
ηλικίας εννέα έως ένδεκα χρονών, παρουσίασαν ισχυρές ενδείξεις για τη σχέση των 
μεταβλητών της γενικής αυτοαντίληψης και της σχολικής επίδοσης. Θετικές συσχετίσεις 
προέκυψαν και στις έρευνες που έγιναν σε πολιτιστικά μη προνομιούχους μαθητές. Τόσο οι 
έρευνες του Caplin (1969) με μαύρα και λευκά παιδιά, όσο και οι έρευνες των Soares και 
Soares (1969) και του Trowbridge (1972) διαπίστωσαν ότι υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ 
της αυτοαντίληψης και της επίδοσης των μαθητών από διαφορετικά πολιτιστικά ή 
κοινωνικοοικονομικά στρώματα. Πιο συγκεκριμένα, από τις μελέτες του Trowbridge (1972) 
προέκυψαν σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ της γενικής αυτοαντίληψης και επίδοσης στη 
γλώσσα σε πολιτιστικά μη προνομιούχους μαθητές που είχαν χωριστεί σε πειραματικές 
ομάδες και ομάδες ελέγχου. 
Αρκετά είναι και τα ευρήματα των μελετών που έχουν πραγματοποιηθεί στον ελληνικό 
χώρο. Σε έρευνα του Φλουρή (1989), με πανελαδικό δείγμα 781 μαθητών Ε' και Στ' 
δημοτικού, η συνάφεια της σχολικής επίδοσης με την αυτοαντίληψη της σχολικής 
ικανότητας κινήθηκε σε επίπεδο r=0,22 έως r=0.28. Η Δραγώνα (Dragonas, 1983), σε έρευνα 
που πραγματοποίησε με δείγμα 1500 παιδιών ηλικίας 12 ετών από όλη την Ελλάδα, 
διαπίστωσε ότι η σχολική επίδοση ήταν ο ισχυρότερος παράγοντας πρόβλεψης της 
αυτοαντίληψης της σχολικής ικανότητας, της ακαδημαϊκής δηλαδή αυτοαντίληψης. 
Στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξε και η έρευνα της Μακρή-Μπότσαρη (1996) με πανελλαδικό 
δείγμα 1071 μαθητών Στ' δημοτικού μέχρι την Γ' Λυκείου, η συνάφεια μεταξύ σχολικής 
επίδοσης και αυτοαντίληψης της σχολικής ικανότητας κυμάνθηκε στο επίπεδο r=0,50. 
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Αξιοσημείωτη είναι και η έρευνα του Γιαννέλου (2003) σε δείγμα 242 μαθητών στην 
Αθήνα. Τα ευρήματα της έρευνάς του έδειξαν ότι η σχολική επίδοση έχει μεγαλύτερη 
συνάφεια με την αυτοαντίληψη σχολικής ικανότητας από ότι με τις υπόλοιπες μη 
ακαδημαϊκές πτυχές της αυτοαντίληψης. 
Κλείνοντας το μέρος αυτό σημειώνουμε πως, από την εξέταση της βιβλιογραφίας σχετικά 
με το θέμα αυτό, προέκυψε ότι, αν και οι έρευνες έδειξαν να υπάρχει σαφής συσχέτιση 
μεταξύ της γενικής αυτοαντίληψης και της αυτοαντίληψης της ικανότητας των μαθητών και 
της σχολικής τους επίδοσης, δεν έχει εδραιωθεί η αιτιώδης σχέση τους, ούτε η συγκεκριμένη 
κατεύθυνση της αιτιότητάς τους. Δεν είναι δηλαδή, σαφές αν η αυτοαντίληψη είναι κυρίως η 
αιτία της επίδοσης ή αν η αυτοαντίληψη είναι ένα από τα προηγούμενα αποτελέσματα της 
προηγούμενης επίδοσης ή επιτυχίας (Caslyn και Kenny 1.977, Harter 1983). Δεν έχει επίσης 
αποδειχθεί το πώς και σε ποιο βαθμό η αυτοαντίληψη επηρεάζει την επίδοση. (Ερώτημα 3 
της έρευνάς μας) 
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2.1.6 Δυσκολίες μάθησης και Αυτοαντίληψη 
Διάφορες μελέτες από τους Cooley & Ayres, (1988) έχουν δείξει ότι τα παιδιά με 
δυσκολίες μάθησης, βιώνοντας πολλά χρόνια χαμηλής επίδοσης αποκτούν χαμηλότερη 
ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη συγκριτικά με αυτή των τυπικών συνομηλίκων τους. Η 
μεγαλύτερη ανησυχία, εντούτοις, είναι ο τρόπος που αυτά τα παιδιά αισθάνονται για τον 
εαυτό τους γενικά. Μερικές μελέτες που αξιολογούν τη γενική αυτοαντίληψη έχουν δείξει 
ότι τα παιδιά με τις δυσκολίες μάθησης στις συγκεκριμένες θεματικές περιοχές μπορούν να 
τείνουν να γενικεύσουν αυτή την αρνητική αυτοαντίληψη και σε άλλους τομείς της ζωής 
(Butkowsky & Willow, 1980). 
Θα μπορούσε να υποστηριχτεί ότι ο βαθμός στον οποίο τα παιδιά με δυσκολίες στη 
μάθηση τείνουν να γενικεύουν από τους συγκεκριμένους τομείς της ακαδημαϊκής δυσκολίας 
στις γενικότερες διαστάσεις της αυτοαντίληψης τουλάχιστον εν μέρει θα εξαρτηθεί από το 
βαθμό στον οποίο οι σημαντικοί άλλοι και η κοινωνία στην οποία τα παιδιά ζουν 
αναδεικνύουν το ακαδημαϊκό επίτευγμα ως σημαντικό δείκτη της αυτοαντίληψης κατά 
τον Wentzel (1995). 
Ακόμα, σύμφωνα με τον Kaplan α) οι άνθρωποι συμπεριφέρονται σύμφωνα με το κίνητρο 
αυτοσεβασμού, ώστε να ελαχιστοποιηθεί η εμπειρία των αρνητικών αυτοαξιολογήσεων και 
να μεγιστοποιηθεί η εμπειρία των θετικών αυτοαξιολογήσεων, κάτι που αποτελεί 
χαρακτηριστική λειτουργία της ανθρώπινης ανάπτυξης, (β) ένα ιστορικό αρνητικών 
εμπειριών σε ένα πλαίσιο που τα άτομα δεν μπορούν να αντιμετωπίσουν οδηγεί στην 
συσχέτιση εκείνου του πλαισίου τους με τα αρνητικά αυτοσυναισθήματά τους και, συνεπώς, 
(γ) τέτοια πρόσωπα θα παρεκκλίνουν όλο και περισσότερο από προσδοκίες της κοινωνικής 
ομάδας που γίνεται αντιληπτή να είναι η πηγή των αρνητικών αυτοσυναισθημάτων ή των 
αυτοαντιλήψεων τους (Kaplan, 1980). 
Αποτέλεσμα όλων των παραπάνω είναι το φαινόμενο που ο Marsh (1991) ονομάζει 
B E L P E (Big Fish Little Pond Effect), δηλαδή ότι το γενικό ακαδημαϊκό επίπεδο της 
τάξης ή του σχολείου μπορεί να επηρεάσει την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη του παιδιού. 
Έτσι, μαθητές μπορεί να έχουν διαφορετική αυτοαντίληψη, ανάλογα με το επίπεδο του 
σχολείου ή της τάξης τους. Όσο αυτή η επίδοση είναι υψηλότερη από την δικιά τους, τόσο 
χαμηλότερη είναι η ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη τους και αντιστρόφως. 
Αντίθετα με τα παραπάνω, πολλές έρευνες υποστηρίζουν ότι οι στάσεις και οι αντιλήψεις 
των παιδιών για τον εαυτό τους είναι σημαντικοί παράγοντες καθορισμού της σχολικής 
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επίδοσης (π.χ.. Grolnick & Slowiaczek, 1994. Pierson & Connell, 1992. Zimmerman & 
Bandura, 1994. Bandura et. al., 1996.). 
Έτσι. μελέτες δείχνουν ότι μαθητές με υψηλή αυτοαντίληψη επιδεικνύουν μεγαλύτερο 
ζήλο και αποδίδουν καλύτερα σε δύσκολους στόχους σε σύγκριση με τους μαθητές με 
χαμηλότερη αυτοαντίληψη (Grolnick & Slowiaczek, 1994). Ιδιαίτερα σημαντικό είναι ότι ο 
Miserandino (1996) έχει διαπιστώσει ότι η επίδραση της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης 
στην επίδοση υπάρχει ακόμα και αν η ικανότητα κρατηθεί σταθερή. 
Σε έρευνα του ο Marsh (1990) εξέτασε την αιτιώδη σχέση της ακαδημαϊκής 
αυτοαντίληψης με το ακαδημαϊκό επίτευγμα. Ο Marsh (1990) υποστηρίζει ότι η 
προγενέστερη ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη είναι πιθανότερο να έχει επιπτώσεις στην 
ακαδημαϊκή επίδοση εάν το επίτευγμα προκύπτει από τους σχολικούς βαθμούς παρά από τα 
αποτελέσματα σταθμισμένων τεστ. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι μέσοι όροι των βαθμών 
των μαθητών στην Γ' Λυκείου επηρεάστηκαν σημαντικά από την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη 
που μετρήθηκε στο προηγούμενο έτος καθώς και ότι οι προηγούμενοι βαθμοί δεν είχαν 
καμία επίδραση στις επόμενες μετρήσεις της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης. Επίσης, σύμφωνα 
με τους Carr και τους συνεργάτες του (1991), τους Lau και Leung (1992) και τους Midgley 
και τους συνεργάτες του (1996) η αυτοαντίληψη και η αυτοεκτίμηση έχουν βρεθεί να 
είναι σημαντικοί προβλεπτικοί παράγοντες του σχολικού επιτεύγματος και της σχετικής 
προσαρμογής. (Παπάνης, 2007) 
Ο Byrne (1984) σημείωσε ότι ένα μεγάλο μέρος του ενδιαφέροντος για την σχέση 
αυτοαντίληψης και επιτεύγματος προέρχεται από την πεποίθηση ότι η ακαδημαϊκή 
αυτοαντίληψη έχει τις κινητήριες ιδιότητες, έτσι ώστε οι αλλαγές στην ακαδημαϊκή 
αυτοαντίληψη να οδηγούν σε αλλαγές στην ακαδημαϊκή επίδοση. 
Οι Shavelson και Bolus (1982) ανέφεραν ότι η προγενέστερη ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη 
είχε επιπτώσεις στο μελλοντικό επίτευγμα αντίθετα, όμως, η επίδραση του προγενέστερου 
επιτεύγματος στην επόμενη ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη ήταν ασήμαντη. 
Τέλος, σε πολλές έρευνες έχει διαπιστωθεί το μοντέλο της αμοιβαιότητας των σχέσεων 
μεταξύ σχολικής επίδοσης και έννοιας του εαυτού. Έτσι σε μια μετα-ανάλυση των στοιχείων 
του Newman από τον Marsh (1988) βρέθηκε υποστήριξη για δύο υποθέσεις: α) ότι η 
αυτοαντίληψη έχει επιπτώσεις στην σχολική επίδοση, και β) ότι η σχολική επίδοση έχει 
επίδραση στην αυτοαντίληψη, ανάλογα με την υποτιθέμενη αξιοπιστία των κλιμάκων που 
χρησιμοποιούνται και υποστήριξε ότι τα αποτελέσματα φάνηκαν να είναι σύμφωνα με την 
προηγούμενη έρευνα όπου η επίδραση της προγενέστερης ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης στην 
επόμενη επίδοση είναι πιθανό να είναι ουσιαστική και ότι τα συμπεράσματα μπορούν να 
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ποικίλουν ανάλογα με το πως προκύπτει η ακαδημαϊκή επίδοση. 
Οι Helmke και Van Aken (1995) συγκέντρωσαν αδημοσίευτες γερμανικές έρευνες στις 
οποίες έλαβαν μέρος μαθητές πέμπτη και έκτης τάξης. Τα δεδομένα που είχαν συγκεντρωθεί 
ήταν από κλίμακες αυτοαντίληψης και οι αντίστοιχοι σχολικοί βαθμοί των παιδιών στα 
μαθηματικά (Helmke & Van Aken, 1995) ή οι σχολικοί βαθμοί και οι επιδόσεις σε τεστ 
μαθηματικών (Helmke, 1992). Και στις δύο μελέτες υπήρξε υποστήριξη για ένα αμοιβαίο 
πρότυπο επιδράσεων, όπου η αυτοαντίληψη επιδρούσε στο μελλοντικό επίτευγμα και το 
επίτευγμα είχε επιπτώσεις στην μελλοντική αυτοαντίληψη. Επίσης, σε έρευνα των Marsh και 
Yeung (1997) όπου συλλέχτηκαν από μαθητές των τριών τάξεων του Γυμνασίου (Ν=603) 
δεδομένα για την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη, οι σχολικοί βαθμοί και οι εκτιμήσεις 
εκπαιδευτικών για τα επιτεύγματα των μαθητών, χρησιμοποιώντας τα δομικά μοντέλα 
βρέθηκε υποστήριξη για το αμοιβαίο μοντέλο επίδρασης μεταξύ αυτοαντίληψης και 
επίδοσης. 
Πάντως εδώ πρέπει να επισημανθεί ότι σύμφωνα με τη Λεονταρή (1993) η τάση εξίσωσης 
της σχολικής επιτυχίας με την προσωπική αξία μπορεί να επιφέρει αρνητικές επιπτώσεις σ' 
αυτή, επειδή οι αντιλήψεις για τις διανοητικές ικανότητες επηρεάζονται εύκολα από την 
αποτυχία. Μάλιστα, αφενός στα σχολεία η αποτυχία είναι ένα συχνό φαινόμενο, αφετέρου 
δε, συχνά η χαμηλή επίδοση ερμηνεύεται ως χαμηλή δυνατότητα, κάτι που μπορεί να 
αποτελέσει μια σοβαρή απειλή για τον αυτοσεβασμό. 
Έχει γίνει εκτεταμένη έρευνα, σύμφωνα με τον Lyons (2004) που έδειξε ότι τα παιδιά 
που έχουν δυσκολίες μάθησης έχουν συχνά εξαιτίας αυτών χαμηλότερη αυτοεκτίμηση 
από τους συνομηλίκους τους. Από τα πρώτα χρόνια ζωής τους, τα παιδιά συγκρίνονται με 
τους συνομηλίκους τους ως προς την ακαδημαϊκή τους επίδοση, την ικανότητα να κάνουν 
και να διατηρούν τους φίλους τους καθώς και να διατηρούν την αθλητική τους ικανότητα. 
Για μικρότερα παιδιά οι συγκρίσεις και οι επακόλουθες αυτοαξιολογήσεις είναι μάλλον 
απλοϊκές ή «μαύρο και άσπρο». Τα παιδιά με δυσκολίες μάθησης μπορεί να αξιολογούν τους 
εαυτούς τους ως «χαζούς, αργούς, ηλίθιους», λόγω των μεταξύ τους συγκρίσεων στο σχολείο 
με τους συμμαθητές τους. Οι αυτο-αξιολογήσεις αυτές τείνουν συχνά να γενικεύονται από τα 
παιδιά, αφού το γεγονός ότι δυσκολεύονται με τα μαθήματα του σχολείου, αντιλαμβάνονται 
τον εαυτό τους αρνητικά γενικότερα σε όλους τους τομείς της ανάπτυξης. 
Το γεγονός ότι η διάγνωση των δυσκολιών μάθησης βασίζεται συχνά στη διαφορά που 
παρατηρείται μεταξύ της ακαδημαϊκής επίδοσης του παιδιού και του IQ του, είναι δύσκολο 
να πραγματοποιηθεί νωρίς, γιατί στα πρώτα σχολικά χρόνια, οι προσδοκίες του σχολείου από 
τα παιδιά δεν είναι ιδιαίτερα υψηλές. Έτσι, τα παιδιά αυτά μπορεί να έχουν ήδη βιώσει μια 
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μακροχρόνια διαδικασία συνεχών αρνητικών συγκρίσεων με τους συνομηλίκους τους, πριν 
τελικά διαγνωστούν οι δυσκολίες μάθησης τους επίσημα, αναπτύσσοντας σε όλο αυτό το 
χρονικό διάστημα χαμηλή αυτοεκτίμηση και χαμηλό αίσθημα αυτό-αξίας. 
Ακόμη, όμως, και αφού γίνει η διάγνωση, τα παιδιά και οι οικογένειες που ανήκουν 
χρειάζονται βοήθεια από ειδικούς προκειμένου να κατανοήσουν αυτή και «την ταμπέλα που 
αυτή βάζει». Για κάποιες οικογένειες, αυτή η διάγνωση μπορεί να επιφέρει ανακούφιση, 
καθώς κατανοούν πλέον που οφείλεται η αδυναμία των παιδιών τους να επιτύχουν υψηλή 
ακαδημαϊκή επίδοση. Σε κάποιες άλλες, όμως, η «ετικετοποίηση» αυτή μπορεί να 
στιγματίσει τα παιδιά και να συμβάλλει, ώστε να αναπτύξουν ακόμη πιο αρνητική 
αυτοεκτίμηση. 
Ως εκπαιδευτικοί που δουλεύουμε με αυτά τα παιδιά με δυσκολίες μάθησης, έχουμε 
αναλάβει σημαντικό ρόλο, ώστε να βοηθήσουμε τα παιδιά να αναγνωρίσουν τους τομείς που 
αδυνατούν να τα καταφέρουν αλλα και τους τομείς που μπορούν να σημειώσουν επιτυχία. 
Χρειάζεται επίσης, να ενημερώσουμε τα παιδιά και τις οικογένειές τους, για τη φύση των 
δυσκολιών μάθησης. Οι οικογένειες χρειάζονται να ακούσουν ότι τα παιδιά αυτά είναι 
ιδιαίτερα ευφυή, και όχι ότι απλώς εμφανίζουν δυσκολία σε κάποιους τομείς της μάθησης. 
Το μήνυμα ότι τα παιδιά με δυσκολίες μάθησης έχουν κανονικό ή υψηλό δείκτη νοημοσύνης 
επαναλαμβάνεται συνέχεια στις οικογένειες αυτών των παιδιών. 
Τα παιδιά με δυσκολίες μάθησης, μπορεί να έχουν περάσει και χρόνια παλεύοντας στο 
σχολείο και αισθανόμενα χαζά, έχουν πιθανώς αισθανθεί μπερδεμένα, αποθαρρυμένα, αφού 
οι επιθυμίες και οι ελπίδες τους για την επίτευξη υψηλών επιδόσεων έπεφταν στο κενό, μη 
επιφέροντας το επιθυμητό για αυτά αποτέλεσμα. Μάλιστα, πολλά από αυτά τα παιδιά 
επηρεασμένα από τις διαδοχικές αποτυχίες, αισθάνονται ανίκανα και παραιτούνται πλέον 
από κάθε προσπάθεια, σκεπτόμενα: «Γιατί να προσπαθώ, αφού θα αποτύχω;». Εξαρτάται 
λοιπόν από εμάς να βοηθήσουμε τα παιδιά αυτά να απαλλαγούν από τις αρνητικές 
αξιολογήσεις του εαυτού τους και να τον δουν υπό ρεαλιστικό φως. 
Συνήθως, τα συγκεκριμένα παιδιά χρειάζονται καθοδήγηση, ώστε να αφομοιώσουν και τα 
αρνητικά και τα θετικά χαρακτηριστικά τους στην εικόνα του εαυτού τους. Δηλαδή, να μην 
αρκούμαστε μόνο στο να βοηθήσουμε τα παιδιά αυτά να αναπτύξουν τις ακαδημαϊκές τους 
δεξιότητες αλλά και να αναπτύξουν θετική αυτοεκτίμηση με την αναγνώριση των τομέων 
στους οποίους σημειώνουν επιτυχία. Μέσα από τις ιδέες των γονιών και εκπαιδευτικών 
τέτοιων παιδιών είναι : «Βοηθήστε αυτά τα παιδιά να αισθανθούν ιδιαίτερα και 
προικισμένα». Σχετική έρευνα έδειξε ότι η τάση αυτών των ανθρώπων να τα κάνουν να 
αισθανθούν ιδιαίτερα και προικισμένα, κάνει τα παιδιά να είναι πιο ανθεκτικά και πιο 
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ελπιδοφόρα. Τα παιδιά με δυσκολίες μάθησης, αισθάνονται ιδιαίτερα, όταν οι προσπάθειες 
τους εκτιμώνται από τους ενήλικες, και όταν οι τελευταίοι τους αφιερώνουν περισσότερο 
χρόνο από ότι στα υπόλοιπα παιδιά, βλέποντας την ιδιαιτερότητά τους υπό θετικό πρίσμα. 
Βοηθώντας το παιδί να αναπτύξει στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων και λήψης 
αποφάσεων που συνδέονται με την ανάπτυξη θετικής αυτοεκτίμησης, μπορούμε όχι να 
επιλύουμε τα προβλήματά του ή να λαμβάνουμε αποφάσεις για αυτό, είτε ακαδημαϊκού είτε 
κοινωνικού περιεχομένου αλλά να το παροτρύνουμε να εντοπίζει τις εναλλακτικές επιλογές 
του και έπειτα να σκέφτεται τις πιθανές συνέπειες από αυτές, ώστε να επιλέγει την 
καταλληλότερη για αυτό. Αποφεύγοντας τα επικριτικά σχόλια και επαινώντας τις 
προσπάθειές του, το ενθαρρύνουμε να δουλεύει όλο και περισσότερο. Χρειάζεται να 
λαμβάνουμε υπόψιν το βαθμό απογοήτευσής του, από τις δικαιολογημένες 
αποτυχημένες προσπάθειές του και να μη συγκρίνουμε τις επιδόσεις του με τους 
υπόλοιπους συνομηλίκους του. 
Εξίσου σημαντική είναι η συνεχής παροχή ευκαιριών σε αυτά τα παιδιά για μάθηση και η 
επιδοκιμασία των επιτυχιών τους ακόμη και σε μη ακαδημαϊκού περιεχομένου τομείς, όπως 
η γυμναστική, η ζωγραφική, η μουσική κλπ αλλά και σε κοινωνικού περιεχομένου δεξιότητες 
όπως η προθυμία του να βοηθά, η αίσθηση του χιούμορ, η ευγένεια κλπ. Επιπρόσθετα, είναι 
σημαντικό να δίνουμε ευκαιρίες στα παιδιά αυτά να βοηθάνε συνανθρώπους τους, ώστε να 
αισθάνονται χρήσιμοι στα πλαίσια της οικογένειάς τους αλλά και της κοινωνίας, οι 
εθελοντικές εργασίες ενισχύουν σημαντικά την αυτοεκτίμηση. Μέσω της αντιμετώπισης της 
προσωπικότητας του παιδιού ως ολότητας με δυνατά και αδύνατα σημεία και με ρεαλιστικές 
προσδοκίες για αυτό, μπορούμε να ενισχύσουμε την αυτοεκτίμησή του και να το κάνουμε να 
αποκτήσει αυτογνωσία και αίσθηση γνώσης και συνεπώς ελέγχου του εαυτού του. 
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2.1.7 Αυτοαντίληψη και προέλευση 
Σε σχετική πτυχιακή εργασία της Γεωργίου (2007) όπου συσχετιζόταν η αυτοεκτίμηση με 
την εθνικότητα (γηγενείς - αλλοδαποί) μαθητών της Δ' δημοτικού δεν εντοπίστηκαν 
σημαντικές διαφορές στην αυτοεκτίμηση - αυτοαντίληψη μεταξύ των δύο ομάδων που 
αποτελούσαν το δείγμα. Βέβαια στην έρευνα αυτή δεν εξέτασαν το μαθητή σαν μαθητή αλλά 
με την ιδιότητά του ως άτομο συνεπώς δεν έλαβαν υπόψην την επίδοση των μαθητών. 
Αντίστοιχα είναι και τα ευρήματα από άλλες εργασίες όπως αυτή της Σάμπαλη (2008). Το 
δείγμα της έρευνάς της αποτέλεσαν 40 μαθητές της Ε' τάξης δημοτικών σχολείων της 
Τρίπολης και τα ευρήματά της έδειξαν πως σε κάποιες πτυχές τη αυτοαντίληψης 
υπερτερούσαν οι αλλοδαποί (αυτοαντίληψη συναισθημάτων και δεξιοτήτων - 20%) και σε 
κάποιες άλλες οι Έλληνες (αυτοαντίληψη ιδιοσυγκρασίας και χαρακτήρα - 15%) επομένως 
δεν μπόρεσε να συμπεράνει κάποια συσχέτιση μεταξύ της εθνικότητας και της γενικής 
αυτοαντίληψης. 
Σε μια άλλη έρευνα της Κουνέλη (2006-2007), με δείγμα εξήντα (60) μαθητών από 
δημοτικά σχολεία της Πάτρας (Ε' και Στ' τάξεις, 30 Έλληνες και 30 αλλοδαποί) σχετικά με 
τα κίνητρα επίδοσής των μαθητών αυτών, φάνηκε ότι η αναγνώριση και επιβράβευση από το 
δάσκαλο, η επιθυμία για ευχαρίστηση των γονέων και η αποδοχή των συμμαθητών αποτελεί 
σημαντικό εξωτερικό κίνητρο. Φάνηκε λοιπόν η σπουδαιότητα της επίδοσής τους τόσο για 
τους γηγενείς όσο και για τους αλλοδαπούς στη θέση που θα κερδίσουν με βάση τον 
κοινωνικό τους περίγυρο. 
Εδώ είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι σε έρευνα των Γιαβρίμη & Παπάνη (2007) σε 40 
αλλοδαπούς μαθητές (το 47,5% ήταν αγόρια και το 52,5% κορίτσια) στη Λέσβο, 
διαπιστώθηκε ότι οι αλλοδαποί μαθητές δεν έχουν την αίσθηση ότι γίνονται διακρίσεις με 
τους γηγενείς, ούτε στα μαθήματα, ούτε στη συμπεριφορά, αλλά υπάρχει και ένα ποσοστό 
αλλοδαπών μαθητών, που κυμαίνεται γύρω στο 15%, που αισθάνεται ότι οι διαφοροποιήσεις 
μεταξύ των δύο ομάδων είναι σημαντικές. Σε ό,τι αφορά τις παρέες τους στην πλειονότητά 
τους οι αλλοδαποί μαθητές δηλώνουν πως είναι μικτές (αλλοδαποί και γηγενείς), κάτι που 
σημαίνει αποδοχή και προσαρμογή στο κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο, και μόνο ένα μικρό 
ποσοστό των αλλοδαπών μαθητών (5%) δηλώνει πως συναναστρέφεται μόνο με ομοεθνείς 
του. 
Σε μια ακόμη έρευνα των Γιαβρίμη, Παπάνη και Τσάκαλου (2008), το δείγμα 
αποτελούνταν από 43 αλλοδαπούς μαθητές της Ε' τάξης που φοιτούν σε σχολεία της 
ευρύτερης περιοχής της Αττικής Οι μαθητές αυτοί φοιτούσαν στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
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σύστημα ήδη 4-6 χρόνια και μπορούσαν να χρησιμοποιούν επαρκώς τον προφορικό και 
γραπτό λόγο στην ελληνική γλώσσα (όπως και στη δική μας έρευνα). Όσον αφορά την 
αυτοαντίληψη των αλλοδαπών μαθητών τα ευρήματα έδειξαν ότι έχουν γενικά θετική 
αυτοαντίληψη σχεδόν σε όλους τους τομείς είτε αυτές σχετίζονται με ακαδημαϊκά θέματα 
(μαθηματικά, σχολική επίδοση και ικανότητα κ.ά.), είτε με μη ακαδημαϊκούς τομείς 
(εξωτερική εμφάνιση, σωματικές ικανότητες κ.ά.) σε σύγκριση με το μέσο όρο που 
προέκυπτε από τη στάθμιση του ερωτηματολογίου που είχαν χρησιμοποιήσει. 
Το παραπάνω εύρημα επιβεβαιώνεται και από την έρευνα της Πίγκα (2009) σε 158 
μαθητές ηλικίας 9 - 1 2 χρονών στην Πάτρα με αντικείμενο μελέτης την επίδραση της 
αλληλεπίδρασης των αλλοδαπών μαθητών με τους Έλληνες συμμαθητές στη διαμόρφωση 
της αυτοαντίληψής τους. Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ότι οι αλλοδαποί μαθητές 
αναπτύσσουν σχέσεις αλληλεπίδρασης στο σχολικό περιβάλλον με τους Έλληνες 
συμμαθητές τους και δε νιώθουν αποκομμένοι και εκτός ομάδας καθώς φάνηκε πως γίνονται 
αποδεκτοί ανεξάρτητα από τη χώρα προέλευσης ή την εθνικότητά τους. Επιπρόσθετα, 
διαπιστώθηκε πως οι αλλοδαποί μαθητές διαμορφώνουν αρκετά υψηλή αυτοαντίληψη, 
κυρίως ως προς γενικότερες δυνατότητες και ικανότητες που αναπτύσσουν αλλά και ως προς 
την κοινωνική της διάσταση, στοιχείο που πιθανώς ενισχύει τη θέση τους στην κοινωνική 
ομάδα του σχολείου ενώ μπορεί να επιτελέσει καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της 
προσωπικότητάς τους και της αυτοεικόνας τους. 
Σε σχετική έρευνα των Γκόβαρη, Καλδή και Λόλακα (2010) η οποία πραγματοποιήθηκε 
σε δείγμα 959 μαθητών της 5 η ς και 6 η ς τάξης με τους 233 εξ' αυτών να έχουν μεταναστευτικό 
υπόβαθρο, τα αποτελέσματα έδειξαν πως η γενική ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη επιτελεί 
καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της αυτοεκτίμησης των μαθητών. Μάλιστα, υπήρξε 
σημαντική συσχέτιση μεταξύ της αυτοεκτίμησης και της γενικής ακαδημαϊκής επίδοσης 
αλλά και ανάμεσα στην αυτοεκτίμηση και τη σχολική επίδοση σε συγκεκριμένους τομείς, 
εύρημα που δείχνει μια πιθανή αμφίδρομη αλληλεπίδραση ανάμεσα στις παραπάνω 
μεταβλητές. Συνεπώς, κατανοούμε πως εφαρμόζοντας μια ψυχολογική παρέμβαση θα 
μπορούσαμε να έχουμε θετικά αποτελέσματα και στη σχολική επίδοση. Ενισχύοντας την 
αυτοεκτίμηση και βελτιώνοντας την σχολική επίδοση των παιδιών προσπαθώντας να 
υποστηρίξουμε τους τομείς που τα καταφέρνουν καλύτερα και πετυχαίνουν, θα ήταν πολύ 
πιθανό να βελτιώσουμε τη γενικότερη ακαδημαϊκή τους επίδοση. 
(Ερώτημα 1 της δικής μας έρευνας) 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 : Διατύπωση Βασικού Σκοπού Έρευνας 
Οι προηγούμενες έρευνες έδειξαν αντιφατικά στοιχεία σχετικά με τη μελέτη της σχέσης 
μεταξύ επίδοσης, ακαδημαϊκής και μη αυτοανίληψης, με κυρίαρχα όμως αυτά της 
αλληλεπίδρασης μεταξύ της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης των παιδιών και της επίδοσής 
τους. Τι γίνεται όμως όταν στο προς μελέτη δείγμα όλοι οι μαθητές έχουν δυσκολίες 
μάθησης αλλά διαφορετική προέλευση; Η προέλευση δε θα επηρεάσει την αυτοαντίληψή 
τους; Ακόμη και οι μικρές διαφοροποιήσεις μεταξύ τους στην επίδοση είναι ικανές να 
επηρεάσουν την αυτοαντίληψή τους; 
3.1) Γενική Υπόθεση 
Οι επιμέρους ακαδημαϊκές πλευρές της αυτοαντίληψης που συνδέονται με τη σχολική 
επίδοση καθώς και η αυτοαντίληψη ως προς τη σχέση με τους συνομηλίκους των γηγενών, 
Ελλήνων μαθητών με δυσκολίες μάθησης των τάξεων Δ', Ε' , Στ' δε θα διαφέρουν από τις 
αντίστοιχες των αλλοδαπών συνομηλίκων τους με δυσκολίες μάθησης αλλά στο συνολικό 
δείγμα θα υπάρχει συσχέτιση μεταξύ της ακαδημαϊκής τουλάχιστον αυτοαντίληψης και της 
επίδοσης των μαθητών. 
3.1) Ερευνητικά ερωτήματα 
Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μέσων τιμών της ακαδημαϊκής και μη 
αυτοαντίληψης των Ελλήνων μαθητών με δυσκολίες μάθησης και των αλλοδαπών μαθητών 
με δυσκολίες μάθησης; 
Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μέσων τιμών της ακαδημαϊκής 
επίδοσης των Ελλήνων μαθητών με δυσκολίες μάθησης και των αλλοδαπών μαθητών με 
δυσκολίες μάθησης; 
Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ της ακαδημαϊκή επίδοσης των μαθητών του 
συνολικού δείγματος (Ελλήνων και αλλοδαπών) και της ακαδημαϊκής τους αυτοαντίληψης; 
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Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μέσων τιμών των διαφόρων πτυχών της 
ακαδημαϊκής και μη αυτοαντίληψης ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια; 
Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μέσων τιμών των επιμέρους τομέων της 
ακαδημαϊκής επίδοσης ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια; 
Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μέσων τιμών των επιμέρους τομέων της 
ακαδημαϊκής επίδοσης στους μαθητές με δυσκολίες μάθησης ανά σχολική τάξη (Δ', Ε' , Στ'); 
Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μέσων τιμών των επιμέρους πτυχών της 
αυτοαντίληψης στους μαθητές με δυσκολίες μάθησης ανά σχολική τάξη(Δ', Ε', Στ'); 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: Μεθοδολογία Έρευνας 
4.1) Μέθοδος - Είδος Έρευνας 
Πρόκειται για μια ποσοτική έρευνα, αφού ο σκοπός της αφορά σε εύρεση σχέσεων μεταξύ 
μεταβλητών και ειδικότερα στην ύπαρξη συσχέτισης ή μη μεταξύ της προέλευσης 
(ανεξάρτητη μεταβλητή 1) με την αυτοαντίληψη (εξαρτημένη μεταβλητή), μεταξύ της 
ακαδημαϊκής επίδοσης (ανεξάρτητη 2) και της αυτοαντίληψης (εξαρτημένη μεταβλητή) 
καθώς και μεταξύ και του φύλου (ανεξάρτητη μεταβλητή 3) και της τάξης (ανεξάρτητη 
μεταβλητή 4) με την αυτοαντίληψη να παραμένει η εξαρτημένη μεταβλητή. 
Ειδικότερα πρόκειται για έρευνα επισκόπησης, αφού συλλέχθηκαν δεδομένα με το ΛΑΜΔΑ 
τεστ και τα δύο ειδών ερωτηματολόγια μέτρησης της Αυτοαντίληψης και μέτρησης της 
επίδοσης, προκειμένου από τον υπό μελέτη πληθυσμό να εξάγουμε συμπεράσματα σχετικά 
με τη διερεύνηση της ύπαρξης συσχετίσεων ή μη μεταξύ των προαναφερθέντων μεταβλητών. 
Μάλιστα, πρόκειται για διατμηματική επισκόπηση καθώς τα δεδομένα συνελέγησαν σε ένα 
συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. 
4.2) Δείγμα-Συμμετέχοντες 
Το δείγμα αποτελείται από 60 παιδιά των τάξεων Δ', Ε', Στ' , στις οποίες απευθύνεται και 
το ερωτηματολόγιο μέτρησης της αυτοαντίληψης του Marsh. Τα παιδιά αυτά είτε είχαν 
διαγνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες από το ΚΕΔΔΥ (Ν=10) είτε είχαν πιθανές δυσκολίες 
μάθησης (Ν =50) και μας τα υπέδειξαν οι δάσκαλοι τους. Στα παιδιά χωρίς διάγνωση (που 
αποτελούσαν και την πλειονότητα), με τις πιθανές μαθησιακές δυσκολίες, χορηγήθηκε το 
ΛΑΜΔΑ τεστ - Λογισμικό Ανίχνευσης Μαθησιακών Δεξιοτήτων και Αδυναμιών, 
(Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας, 2007), ένα από τα ανιχνευτικά τεστ μαθησιακών δυσκολιών 
ενώ για όλα τα παιδιά οι εκπαιδευτικοί συμπλήρωσαν ανώνυμα πάντα και το ΑΜΔΕ -
Ανίχνευση Μαθησιακών Δυσκολιών από Εκπαιδευτικό (Παντελιάδου & Σιδερίδης 2007). Το 
δείγμα που παίρναμε από κάθε σχολείο ήταν κατά μέσο όρο 4 μαθητές, 2 γηγενείς και 2 
αλλοδαποί. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2011 - 2012 
στην περιοχή της Λάρισας και του Βόλου. 
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4.3) Μέσα συλλογής δεδομένων 
Αρχικά χορηγήθηκε το ΛΑΜΔΑ τεστ, για να επιβεβαιωθεί ότι τα παιδιά που υπέδειξαν οι 
εκπαιδευτικοί ως έχοντα πιθανές μαθησιακές δυσκολίες, είχαν πράγματι δυσκολίες μάθησης, 
αφού σε κάποιος επιμέρους τομείς του τεστ εντάσσονταν στο χαμηλό 10% ή και 25% των 
παιδιών με τη χαμηλότερη επίδοση, σύμφωνα με τα δεδομένα της στάθμισής του. Στη 
συνέχεια, προκειμένου να έχουμε ένα ποσοτικό μέτρο καταγραφής της μαθησιακής επίδοσης 
όλων των μαθητών με δυσκολίες μάθησης, διαγνωσμένες ή μη, δώσαμε στους 
εκπαιδευτικούς τους να συμπληρώσουν για κάθε παιδί το ΑΜΔΕ. Τέλος, άλλοτε παίρνοντας 
τα παιδιά ατομικά και άλλοτε σε μικρές ομάδες το πολύ των 4 ατόμων, τα παιδιά του 
δείγματος συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο του Marsh ατομικά, ζητώντας διευκρινίσεις 
όποτε χρειάζονταν, με την παρουσία της ερευνήτριας για να μπορούν να ζητούν επεξηγήσεις 
όποτε χρειάζονταν. 
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4.3.1) Ερωτηματολόγιο μέτρησης αυτοαντίληψης του Marsh 
Θεωρητική βάση ερωτηματολογίου περιγραφής του εαυτού-Ι (SDC-I) (Marsh, 1988) 
Για την ανάπτυξη του ερωτηματολογίου αυτού, αρχικά αναλύθηκε το μοντέλο των 
Shavelson και των συνεργατών του (1976), για να ομαδοποιηθούν τα αντικείμενα που 
μετράνε την κάθε βαθμίδα της αυτοαντίληψης. Τα αποτελέσματα από την παραγοντική 
ανάλυση, την ανάλυση των ερωτήσεων και η ικανότητα των μαθητών να ανταποκρίνονται σε 
καθένα από αυτά αποτέλεσε τη βάση ανάπτυξης της πρωτότυπης εκδοχής του SDQ με τους 7 
παράγοντες. Το πρωτότυπο SDQ-I μετρούσε την αυτοαντίληψη σε 4 μη ακαδημαϊκούς 
τομείς (φυσική κατάσταση, εμφάνιση, σχέσεις με συνομηλίκους, σχέσεις με γονείς) και τρεις 
ακαδημαϊκές (γλώσσα, μαθηματικά, και γενικά στο σχολείο). 
Στη συνέχεια στην κλίμακα αυτή ενσωματώθηκε μια διαβαθμισμένη κλίμακα 
αυτοεκτίμησης από τον Rosenberg (1975), τροποποιήθηκε από τον Bachman (1970), 
πρόκειται δηλαδή για το αποτέλεσμα μια συνεχούς δυναμικής αλληλεπίδρασης μεταξύ 
θεωρίας και πράξης. 
Αναγκαία προϋπόθεση στη μελέτη του τρόπου με τον οποίο η αυτοαντίληψη σχετίζεται με 
τα άλλα σχήματα και του τρόπου με τον οποίο η αυτοαντίληψη μπορεί να αυξηθεί είναι η 
αναγνώριση της θεωρητικής συνέπειας και των ξεχωριστών πλευρών της αυτοαντίληψης. Το 
όργανο αυτό SDQT χρησιμοποιείται για τη μέτρηση της αυτοαντίληψης στους προέφηβους, 
για αυτό και το δείγμα ήταν άτομα ηλικίας (10, 11, 12 χρονών δηλαδή Δ', Ε' , Στ τάξεων). Τα 
συμπεράσματα αφορούν την ακαδημαϊκή και τη μη ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη και ο 
συνδυασμός τους τη συνολική αυτοαντίληψη του εαυτού. Η οχτάβαθμη κλίμακα 
περιλαμβάνει: 
• Φυσικές ικανότητες, τη διάθεση και την ικανότητα του παιδιού στις αθλητικές 
δραστηριότητες και τα παιχνίδια. 
• Εμφάνιση, την αντίληψη για την εμφάνισή του με βάση τις συγκρίσεις με άλλους και 
με το τι θεωρεί πως πιστεύουν οι άλλοι για αυτόν. 
• Σχέσεις με συνομηλίκους, δηλαδή πόσο εύκολα/δύσκολα κάνουν παρέες, πόσο 
δημοφιλείς είναι και κατά πόσο οι άλλοι τον θέλουν για φίλο. 
• Σχέσεις με γονείς, κατά πόσο τους αρέσει η συμπεριφορά των γονιών τους και κατά 
πόσο καλά τα πάνε με αυτούς. 
• Αναγνωστική ικανότητα και διάθεση για ανάγνωση, κατά πόσο του αρέσει. 
• Μαθηματική ικανότητα και διάθεση ενασχόλησης με τα μαθηματικά. 
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• Γενικά για το σχολείο, η ικανότητα και η διάθεση να ασχοληθούν γενικά με τα 
μαθήματα του σχολείου. 
• Γενική αίσθηση του εαυτού, ως αποτελεσματικά και ικανά άτομα που είναι 
υπερήφανα και ικανοποιημένα με τον εαυτό τους. 
Τα παιδιά στην προεφηβεία καλούνται να απαντήσουν σε 76 απλές προτάσεις, όπως είμαι 
καλός στα μαθηματικά, με μία διαβαθμισμένη κλίμακα 1-5, λάθος, σχεδόν λάθος, μερικές 
φορές λάθος/μερικές σωστό, σχεδόν σωστό, σωστό. Καθεμία από τις 8 πλευρές της 
αυτοαντιλήψης έχει σκορ από 8-40 με το οποίο προκύπτει το συνολικό σκορ για τις οχτώ 
ερωτήσεις. Καθεμιά από τις ερωτήσεις μπορεί να έχει τιμή από 1-5, όσο πιο χαμηλή 
απάντηση τόσο πιο χαμηλή η αυτοαντίληψη. Οι 12 επιπλέον ερωτήσεις στις 76 είναι 
αρνητικά διατυπωμένες, ώστε να αποτρέψουν προκατειλημμένη ανταπόκριση δεν 
περιλαμβάνονται όμως στο σκορ! 
Εγκυρότητα και αξιοπιστία του SDQ-I 
Η αξιοπιστία του SDQ-I ερευνήθηκε με την εξέταση της εσωτερικής συνέπειας σε κάθε 
βαθμίδα του SDQ-I. 
13. Τα μαθηματικά είναι εύκολα για μένα. 
20. Περιμένω ανυπόμονα τα μαθηματικά. 
27. Παίρνω καλούς βαθμούς στα μαθηματικά. 
35. Ενδιαφέρομαι για μαθηματικά. 
43. Μαθαίνω εύκολα πράγματα στα μαθηματικά. 
51. Μου αρέσουν τα μαθηματικά. 
59. Είμαι καλή στα μαθηματικά. 
68. Διασκεδάζω με τα μαθηματικά. 
Οι συντελεστές Cronbach α για τους 8 παράγοντες ποίκιλαν από .80 μέχρι .90 και τα 
συνδυαζόμενα σκορ .91 μέχρι .94.(πίνακας 6.2). Οι συσχετίσεις ανάμεσα σε συγκεκριμένες 
μεταβλητές και το σύνολο των ανταποκρίσεων στις άλλες μεταβλητές αντικείμενα 
καταλήγουν σε υψηλούς συσχετισμούς. Αυτά τα στατιστικά δείχνουν ότι κάθε μεταβλητή 
είναι σημαντικά και ουσιαστικά συσχετιζόμενη με τις υπόλοιπες μεταβλητές που μετράνε 
την ίδια πτυχή της αυτοαντίληψης. 
60 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 03:45:02 EET - 137.108.70.7
Πολλές παραγοντικές αναλύσεις στις ανταποκρίσεις του SDQ-I από τα παιδιά στην 
προεφηβεία σε διάφορες ηλικίες αναγνώρισαν τους υποτιθέμενους παράγοντες. Μαζί με 
αυτήν την έρευνα, ο Marsh (1990) διεξήγαγε μια διερευνητική παραγοντική ανάλυση στο 
κανονιστικό αρχείο SDQ-I. Οι οχτώ διατυπωμένες λεκτικές προτάσεις καθεμιάς από τις 7 
κλίμακες χωρίστηκαν σε 4 ζευγάρια αντικειμένων. 
Τα αποτελέσματα επιβεβαίωσαν τους παράγοντες SDQ, βλέπε Marsh, 1990, σελ. 31). Οι 
φορτίσεις ουσιαστικά κυμαίνονταν από .46 μέχρι .85 (μέσος όρος .73) και οι μη στόχοι-
φορτία ήταν πολύ μικρότεροι από -.02 έως .19, μέσος όρος .03). Οι συσχετίσεις ανάμεσα 
στους παράγοντες ήταν μέτριες από .03 έως .47 (μέσος όρος .12) και πολύ μικρότερες από 
τους συντελεστές α που εκτιμούν την αξιοπιστία, η οποία κυμαίνεται από .80 έως .91. Τα 
αποτελέσματα ήταν σε συνέπεια με μια ιεραρχική ταξινόμηση της αυτοαντίληψης Shavelson 
1976. 
Σε αυτό το μοντέλο οι μεγαλύτερες συσχετίσεις υπήρξαν ανάμεσα στους 3 μη 
ακαδημαϊκούς παράγοντες και ανάμεσα στη γενική σχολική επίδοση και στις δύο άλλες 
ακαδημαϊκές αυτοαντιλήψεις(βλέπε Marsh, 1990, σελ. 91). Τα αποτελέσματα αυτά 
υποστήριξαν τη δομή κατά παράγοντες και το μοντέλο του Shavelson πάνω στο οποίο 
βασίστηκε. 
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Πίνακας 1 
Εσωτερική συνέπεια συντελεστών για την περιγραφή του ερωτηματολογίου του εαυτού-Ι για 
το συνολικό δείγμα στάθμισης (ν=3.562) και για την παρούσα έρευνα (ν=888). 
Βαθμίδα Συντελεστές cronbach α για το συνολικό Συντελεστές Cronbach α για την 
κανονιστικό δείγμα παρούσα έρευνα φορά 3η 
(Ν = 3.562) (Ν = 888) 
Φυσικές Ικανότητες .83 .81 
Εμφάνιση .90 .89 
Σχέσεις με συνομηλίκους .85 .84 
Σχέσεις με γονείς .80 .82 
Ανάγνωση .89 .87 
Μαθηματικά .89 .90 
Γενικά σχολικά μαθήματα .86 .86 
Γενικός Εαυτός .81 .79 
Συνδυασμός μη ακαδημαϊκών .91 .92 
Συνδυασμός ακαδημαϊκών .92 .92 
Συνολικός Εαυτός .94 .95 
Συσγρ.τισιιοί ανάαεσα στους παράγοντες 
Φυσ.Ικαν 1.00 
Γεν. Εαυτ. .22 1.00 
Μαθημ. .29 .13 1.00 
Ανάγν. .24 .10 .19 1.00 
Γονείς. .31 .17 .03 .16 1.00 
Εμφαν. .39 .09 .07 .16 .32 1.00 
Συνομηλ. .47 .11 .14 .25 .35 .42 1.00 
Γεν. Σχολ. .29 .52 .38 .22 .11 .07 .15 1.00 
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4.3.2 
Σε ό,τι αφορά το ΛΑΜΑ Τεστ, στα πλαίσια του Επιχειρησιακού Προγράμματος 
Εκπαίδευσης και Αρχικής Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ) του Υπουργείου Εθνικής 
Παιδείας και Θρησκευμάτων, αναπτύχθηκε από το ΙΕΛ λογισμικό για την αυτοματοποιημένη 
ανίχνευση μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες μέσα από το γενικό μαθητικό πληθυσμό που 
φοιτά στις τάξεις Β' Δημοτικού έως και Β' Γυμνασίου (Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας, 
2007). Το λογισμικό αυτό ονομάστηκε Λογισμικό Ανίχνευσης Μαθησιακών Δεξιοτήτων και 
Αδυναμιών(ΛΑΜΔΑ). Το ΛΑΜΔΑ εξετάζει δεξιότητες που αποτελούν δείκτες μαθησιακού 
δυναμικού και όχι μετρήσεις σχολικής επίδοσης. Οι επιλεγμένοι δείκτες θεωρούνται διεθνώς 
αξιόπιστες διαστάσεις μαθησιακής αξιολό-γησης. Όλοι οι δείκτες συναποτελούν ένα 
ολοκληρωμένο κριτήριο διερεύνησης πιθανών μαθησιακών δυσκολιών στον προφορικό και 
γραπτό λόγο για κάθε ηλικιακή ομάδα. Οι δοκιμασίες που συμπεριλαμβάνονται στο 
ΛΑΜΔΑ, με τη μορφή παιχνιδιών στον υπολογιστή, αφορούν στους εξής 8 τομείς: 
1. Ορθογραφία 
2. Μορφοσυντακτική επεξεργασία 
3. Κατανόηση προφορικού λόγου 
4. Κατανόηση γραπτού κειμένου 
5. Λεξιλόγιο 
6. Μη λεκτική νοητική ικανότητα 
7. Μνήμη εργασίας 
8. Αντίληψη χαρακτηριστικών μουσικής 
Ένα σημαντικό πλεονέκτημα της αυτοματοποιημένης αξιολόγησης με λογισμικό είναι 
ότι μπορεί να διεξαχθεί με αρκετά ελκυστικό τρόπο. Έτσι, αφενός μειώνεται η 
δικαιολογημένη διστακτικότητα των μαθητών απέναντι σε κάθε είδους εξετάσεις και 
αφετέρου επιτυγχάνεται καλύτερη προσήλωση των μαθητών στην εκτέλεση των ασκήσεων. 
Η απουσία του εξεταστή που χορηγεί τις δοκιμασίες και μπορεί να κρίνει και να κατακρίνει, 
μειώνει το άγχος της εξέτασης και διευκολύνει τους μαθητές που είναι λιγότερο εξασκημένοι 
σε εξετάσεις να διεκπεραιώσουν ομαλά τη διαδικασία. 
Σε ό,τι αφορά την ανίχνευση (screening) εννοούμε μια διαδικασία γρήγορου εντοπισμού 
ατόμων που πληρούν κάποια συγκεκριμένα κριτήρια ή έχουν κάποια συγκεκριμένα 
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χαρακτηριστικά. Η ανίχνευση είναι μια αρχική διαδικασία με την οποία επιλέγουμε, 
μέσα από το γενικό πληθυσμό, τα άτομα εκείνα που είναι πιθανό να παρουσιάζουν αυτό 
που μας ενδιαφέρει, χωρίς όμως να εξετάζουμε λεπτομερώς κάθε άτομο. 
Η διαδικασία αυτή βασίζεται σε μικρό αριθμό κριτηρίων που είναι εύκολο, γρήγορο και 
οικονομικό να ελεγχθούν. Έτσι, η ανίχνευση μπορεί να εφαρμοστεί σε πολύ μεγάλους 
πληθυσμούς. Αυτή είναι η θετική πλευρά. Η άλλη πλευρά, που απαιτεί προσοχή, είναι ότι 
ακριβώς επειδή η ανίχνευση γίνεται με λίγα και εύκολα κριτήρια, και όχι με λεπτομερειακή 
εξέταση, το αποτέλεσμα που δίνει δεν είναι διαγνωστικό αλλά μόνο ενδεικτικό. Από την 
ανίχνευση, δηλαδή, δεν μαθαίνουμε ποια συγκεκριμένα άτομα είναι εκείνα που έχουν το 
πρόβλημα ή το χαρακτηριστικό που μας ενδιαφέρει. Μαθαίνουμε ποια άτομα μάλλον δεν το 
έχουν, έτσι ώστε να μην ασχοληθούμε περισσότερο μαζί τους και να εξοικονομήσουμε χρόνο 
και χρήμα που θα χρειαζόμασταν για τη λεπτομερειακή εξέτασή τους. Μαθαίνουμε επίσης 
ποια άτομα ενδεχομένως έχουν το πρόβλημα ή το χαρακτηριστικό που μας ενδιαφέρει, έτσι 
ώστε να τα εξετάσουμε λεπτομερώς. 
Αναφερόμαστε λοιπόν σε αυξημένη πιθανότητα, και όχι σε βεβαιότητα! Η διάγνωση 
γίνεται από κάποιον ειδικό ο οποίος αντλεί πληροφορίες από το ιστορικό, την ατομική 
συνέντευξη και από άλλες εξειδικευμένες πηγές έτσι ώστε η πιθανότητα λανθασμένης 
διάγνωσης να είναι μικρή. Περνώντας, μάλιστα στην περίπτωση της αυτοματοποιημένης 
ανίχνευσης μαθησιακών δυσκολιών, η προηγούμενη εμπειρία δείχνει πως η ακρίβεια της 
ανίχνευσης ξεπερνά το 80% και μπορεί να φτάσει το 90%! 
Για ασκήσεις όπως της ορθογραφίας και της μορφοσύνταξης βασικό σημείο αφετηρίας 
αποτέλεσαν τα σχολικά βιβλία και το ισχύον αναλυτι-κό πρόγραμμα, ώστε οι δεξιότητες που 
εξετάζονται να συμβαδίζουν με την αναμενόμενη γλωσσική και μεταγλωσσική επίδοση των 
παιδιών. Σε κάθε περίπτωση, κατά τη διαδικασία συγκρότησης των ασκήσεων 
κατασκευάστηκαν και δοκιμάστηκαν σε πιλοτικές μελέτες αρκετές ερωτήσεις διαφορετικού 
εκτιμώμενου βαθμού δυσκολίας. Τα αποτελέσματα των πιλοτικών δοκιμών οδήγησαν στην 
οριστική συγκρότηση των ασκήσεων, με την τελική επιλογή των διαδικασιών και του 
περιεχομένου για κάθε ηλικία. Οι γενικοί τομείς δεξιοτήτων που αξιολογούνται στο 
ΛΑΜΔΑ, και οι επιμέρους δοκιμασίες κάθε τομέα είναι οι εξής: 
1. Αναγνώριση ερεθισμάτων 
α. Αναγνώριση εικόνας 
β. Αναγνώριση λέξεων 
2. Ορθογραφία 
α. Ιστορική ορθογραφία 
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β. Γραμματική ορθογραφία 
3. Κατανόηση κειμένων 
α. Προφορική κατανόηση 
β. Γραπτή κατανόηση 
γ. Μελέτη γραπτού κειμένου 
4. Μορφοσύνταξη 
α. Συμπλήρωση προτάσεων 
β. Αναλογίες 
5. Λεξιλόγιο 
α. Επιλογή εικόνας 
β. Ορισμός λέξεων 
6. Μνήμη εργασίας (πρωτογενής μνήμη) 
Εύρος γραμμάτων 
7. Μη λεκτική νοητική ικανότητα, 
α. Οπτικές αλληλουχίες 
β. Συμπλήρωση σχημάτων 
8. Αντίληψη χαρακτηριστικών μουσικής 
Αναπαραγωγή ρυθμών 
Πίνακας 2. Συντελεστές αξιοπιστίας εσωτερικής συνοχής (α κατά Cronbach) για τις 
δοκιμασίες του ΛΑΜΔΑ σε κάθε τάξη του Δημοτικού. 
Δ' Ε' Στ' 
Α. Ακρίβεια 
Αναγνώριση εικόνας (δεν υπολογίζονται λόγω χαμηλής διακύμανσης 
οφειλόμενης σε σκόπιμη επίδοση οροφής) Αναγνώριση λέξεων 
Ιστορική ορθογραφία 0.74 0.82 0.78 
Γραμματική 
ορθογραφία 
0.79 0.68 0.65 
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Προφορική 
κατανόηση 
0.54 0.47 0.53 
Γραπτή κατανόηση 0.60 0.59 0.62 
Συμπλήρωση 
προτάσεων 
0.67 0.59 0.51 
Λεκτικές αναλογίες 0.80 0.66 0.63 
Επιλογή εικόνας 0.66 0.74 0.72 
Ορισμός λέξεων — 0.76 0.72 
Οπτικές αλληλουχίες 0.75 — — 
Συμπλήρωση 
σχημάτων 




Αναγνώριση εικόνας 0.91 0.91 0.91 
Αναγνώριση λέξεων 0.92 0.88 0.88 
Ιστορική ορθογραφία 0.86 0.84 0.84 
Γραμματική 
ορθογραφία 
0.39 0.76 0.78 
Προφορική 
κατανόηση 
0.35 0.87 0.81 
Γραπτή κατανόηση 0.73 0.89 0.85 
Συμπλήρωση 
προτάσεων 
0.86 0.86 0.83 
Λεκτικές αναλογίες 0.81 0.78 0.79 
Επιλογή εικόνας 0.77 0.71 0.70 
Ορισμός λέξεων — 0.79 0.91 
Οπτικές αλληλουχίες 0.79 — — 
Συμπλήρωση 
σχημάτων 
0.80 0.81 0.76 
Αναπαραγωγή 
ρυθμών 
Τρόποι αξιοποίησης του ΛΑΜΔΑ τεστ. 
Καταρχήν υποστηρίζεται η βασική απαίτηση της αυτοματοποιημένης ανίχνευσης με τον 
εντοπισμό των μαθητών που χρειάζονται πιο εξειδικευμένη αξιολόγηση και ενδεχομένως 
πρόσθετη εκπαιδευτική στήριξη. Δεύτερον, το προφίλ επίδοσης κάθε μαθητή αναδεικνύει 
τους τομείς πιθανών αδυναμιών, που χρήζουν περαιτέρω αξιολόγησης, και μπορεί να 
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αποτελέσουν, αν επιβεβαιωθούν από την εξειδικευμένη εξέταση, σημεία εκκίνησης ενός 
προγράμματος μαθησιακής παρέμβασης. Το προφίλ επίδοσης καλύπτει την απαίτηση για 
εντοπισμό των ειδικών πεδίων γλωσσικών δεξιοτήτων (γραπτού και προφορικού λόγου) στις 
οποίες μπορεί να εντοπίζεται ειδική μαθησιακή δυσκολία. Οι επιδόσεις των μαθητών 
κατατάσσονται σε 4 ζώνες, συγκριτικά με τις επιδόσεις των συμμαθητών τους. Τα 
διαστήματα που καλύπτουν οι 4 ζώνες είναι άνισα, αντανακλώντας το βαθμό ανησυχίας που 
αντιστοιχεί σε καθεμιά. Συγκεκριμένα πρόκειται για τα διαστήματα 0-10, 10-25, 25-50 και 
50-100 στην κλίμακα των εκατοστή μορίων. Το διάγραμμα ταχύτητας επιτρέπει τη 
σφαιρικότερη αξιολόγηση των επιδόσεων ακρίβειας, διότι επιτρέπει τη διάκριση μεταξύ της 
υψηλής ακρίβειας με ευχέρεια (άρα με καλή ταχύτητα) και εκείνης χωρίς ευχέρεια (άρα με 
χαμηλή ταχύτητα) που μπορεί να σηματοδοτεί την ύπαρξη κάποιας δυσκολίας. 
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4.3.4 
Το εργαλείο για την Ανίχνευση των Μαθησιακών Δυσκολιών από Εκπαιδευτικούς 
(ΑΜΔΕ), έχει ως στόχο την αρχική αναγνώριση εκείνων των μαθητών ηλικίας 8 έως 15 
ετών, που είναι πιθανόν να έχουν Μαθησιακές Δυσκολίες (Παντελιάδου & Σιδερίδης, 
2007). Οι δεξιότητες/συμπεριφορές που αξιολογούνται δεν εστιάζουν αποκλειστικά στο 
χώρο του γραπτού λόγου, αλλά καλύπτουν και τις περιοχές του προφορικού λόγου, του 
συλλογισμού και των μαθηματικών. Με αυτόν τον τρόπο συμπεριλαμβάνονται όλες εκείνες 
οι περιπτώσεις που συνήθως παρουσιάζονται στους ορισμούς των Ειδικών Μαθησιακών 
Δυσκολιών. Το ΑΜΔΕ παρουσιάζει το πλήρες εύρος των χαρακτηριστικών συμπεριφορών 
και προβλημάτων που εμφανίζουν οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες, έτσι όπως έχουν 
καταγραφεί στην επιστημονική βιβλιογραφία και στην κλινική έρευνα. 
Η ιδιαίτερη αξία του ΑΜΔΕ είναι ότι μπορεί να συμπληρωθεί από όλους τους 
εκπαιδευτικούς, πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με βάση τη γνώση και την 
παρατήρηση των μαθητών τους. Με αυτόν τον τρόπο, η αρχική αναγνώριση των 
Μαθησιακών Δυσκολιών γίνεται στο πλαίσιο της καθημερινής σχολικής πράξης, έγκαιρα, 
έγκυρα και αξιόπιστα πριν από οποιαδήποτε παραπομπή σε διαγνωστικές υπηρεσίες. 
Το εργαλείο Ανίχνευσης Μαθησιακών Δυσκολιών από Εκπαιδευτικούς δίνει επίσης 
πληροφορίες που μπορούν να συνδράμουν στη διαφορική διάγνωση των Μαθησιακών 
Δυσκολιών, στο βαθμό που εστιάζει σε συμπεριφορές που παρατηρούνται ειδικά στον 
πληθυσμό των Μαθησιακών Δυσκολιών. Μέσα από την αξιοποίηση του ΑΜΔΕ, οι ίδιοι οι 
εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να εστιάσουν σε συγκεκριμένες δεξιότητες και 
συμπεριφορές, να κατανοήσουν καλύτερα τις δυσκολίες των μαθητών τους και να 
ενημερώσουν έγκαιρα τους γονείς, ώστε να αρχίσει η κατάλληλη εκπαιδευτική παρέμβαση. 
Ανεξάρτητα πάντως, από το συγκεκριμένο μοντέλο ορισμού των Μαθησιακών Δυσκολιών 
και τη σχετική έρευνα που έχει αναπτυχθεί, έχει πλέον επιτευχθεί συμφωνία μεταξύ των 
επιστημόνων σχετικά με τα κυριότερα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με 
Μαθησιακές Δυσκολίες. Αυτά τα χαρακτηριστικά προβλήματα, αναφέρονται συνοπτικά στη 
συνέχεια, στο βαθμό που αποτελούν και τη βάση ανάπτυξης του εργαλείου για την 
Ανίχνευση των Μαθησιακών Δυσκολιών από Εκπαιδευτικούς. 
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Το εργαλείο απαρτίζεται από 6 κλίμακες: δύο κλίμακες που αφορούν στον προφορικό 
λόγο (μία για την πρόσληψη και μία για την παραγωγή λόγου), δύο κλίμακες που αφορούν 
στο γραπτό λόγο (μία για την ανάγνωση και μία για τη γραφή), μια κλίμακα που αφορά στα 
προβλήματα στο συλλογισμό και μια κλίμακα που αφορά στις δυσκολίες στα μαθηματικά. 
Στη συνέχεια, περιγράφεται σε συντομία το περιεχόμενο κάθε κλίμακας. 
Κλίμακα πρόσληψης προφορικού λόγου. 
Περιλαμβάνει τις βασικότερες δυσκολίες (17 προτάσεις) που εμφανίζονται από μαθητές με 
Μαθησιακές Δυσκολίες όσον αφορά στην πρόσληψη του προφορικού λόγου. Για 
παράδειγμα, οι Προτάσεις 1 και 17 αναφέρονται σε φωνολογικές δυσκολίες, οι Προτάσεις 2 
και 3 σε δυσκολίες που αφορούν στο λεξιλόγιο, οι Προτάσεις 7 και 8 αναφέρονται σε 
δυσκολίες κατανόησης της σύνταξης, ενώ οι Προτάσεις 11 και 12 σε συνολική κατανόηση. 
Ανάλογα με την ένταση και την ποιότητα των δυσκολιών γίνεται η ανίχνευση προβλημάτων 
προφορικού λόγου. 
Κλίμακα παραγωγής προφορικού λόγου 
Περιλαμβάνει τις βασικότερες δυσκολίες (19 προτάσεις) που εμφανίζονται από μαθητές με 
Μαθησιακές Δυσκολίες όσον αφορά στην παραγωγή του προφορικού λόγου. Για 
παράδειγμα, οι Προτάσεις 1 και 16 αναφέρονται σε φωνολογικές δυσκολίες, οι Προτάσεις 2 
και 3 σε δυσκολίες που αφορούν στο λεξιλόγιο, οι Προτάσεις 8 και 9 αναφέρονται σε 
δυσκολίες σύνταξης, ενώ η Πρόταση 14 σε προφορική αναδιήγηση. Ανάλογα με την ένταση 
και την ποιότητα των δυσκολιών γίνεται η ανίχνευση προβλημάτων προφορικού λόγου. 
Κλίμακα ανάγνωσης 
Περιλαμβάνει τις βασικότερες δυσκολίες (20 προτάσεις) που αφορούν στην αναγνωστική 
συμπεριφορά των μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες. Ειδικότερα, καλύπτονται η 
αναγνωστική αποκωδικοποίηση, η ευχέρεια, η αναγνωστική κατανόηση και συγκεκριμένες 
αναγνωστικές στρατηγικές. Για παράδειγμα, οι Προτάσεις 3 και 5 αναφέρονται στην 
αποκωδικοποίηση, οι Προτάσεις 1 και 2 σε δυσκολίες που αφορούν στην ευχέρεια, οι 
Προτάσεις 9 και 10 αναφέρονται σε δυσκολίες κατανόησης, ενώ οι Προτάσεις 14 και 17 σε 
συχνά χρησιμοποιούμενες στρατηγικές. Ανάλογα με την ένταση και την ποιότητα των 
δυσκολιών γίνεται η ανίχνευση των προβλημάτων γραπτού λόγου. 
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Κλίμακα γραφής 
Περιλαμβάνει τις βασικότερες δυσκολίες (20 προτάσεις) που συναντούν οι μαθητές με 
Μαθησιακές Δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου. Ειδικότερα, καλύπτονται οι 
γραφοκινητικές δεξιότητες, η ορθογραφία, η ορθή χρήση σύνταξης, το λεξιλόγιο, η 
παραγωγή κειμένου και οι στρατηγικές που αξιοποιούνται κατά τη συγγραφή. Για 
παράδειγμα, οι Προτάσεις 1 και 2 αναφέρονται στις γραφοκινητικές δυσκολίες, οι Προτάσεις 
3 και 4 σε δυσκολίες που αφορούν στην ορθογραφία, η Πρόταση 8 αναφέρεται σε δυσκολίες 
σύνταξης, οι Προτάσεις 13 και 17 αντιστοιχούν σε δυσκολίες λεξιλογίου, οι Προτάσεις 7 και 
9 στο περιεχόμενο του κειμένου, ενώ η Πρόταση 18 σε συχνά χρησιμοποιούμενες 
στρατηγικές. Ανάλογα με την ένταση και την ποιότητα των δυσκολιών γίνεται η ανίχνευση 
των προβλημάτων γραπτού λόγου. 
Κλίμακα συλλογισμού 
Περιλαμβάνει γνωστικά και μεταγνωστικά χαρακτηριστικά (20 προτάσεις) που σύμφωνα 
με τη διεθνή βιβλιογραφία παρουσιάζονται έντονα από τους μαθητές με Μαθησιακές 
Δυσκολίες. Ειδικότερα, καλύπτονται η μεταγνωστική γνώση, η παρακολούθηση, οι 
στρατηγικές, η επίλυση προβλημάτων και τα κίνητρα. Για παράδειγμα, οι Προτάσεις 10 και 
11 αναφέρονται στη μεταγνωστική γνώση, οι Προτάσεις 11 και 16 σε εκτελεστικές 
διεργασίες, οι Προτάσεις 1 και 2 αναφέρονται σε στρατηγικές, οι Προτάσεις 5 και 6 σε 
επίλυση προβλημάτων και οι Προτάσεις 3 και 15 αφορούν στα κίνητρα. Ανάλογα με την 
ένταση και την ποιότητα των δυσκολιών γίνεται η ανίχνευση των δυσκολιών συλλογισμού. 
Κλίμακα μαθηματικών 
Περιλαμβάνει τα κυρίαρχα προβλήματα (20 προτάσεις) που εμφανίζουν οι μαθητές με 
Μαθησιακές Δυσκολίες στα μαθηματικά. Ειδικότερα, καλύπτονται οι δυσκολίες με την 
έννοια του αριθμού, με τις αριθμητικές πράξεις, την κατανόηση βασικών αριθμητικών 
δεδομένων και την επίλυση προβλημάτων. Για παράδειγμα, οι Προτάσεις 2 και 3 
αναφέρονται στις δυσκολίες προπαίδειας, οι Προτάσεις 7 και 8 σε δυσκολίες που αφορούν 
στην εκτέλεση των πράξεων, οι Προτάσεις 10 και 18 αναφέρονται στην επίλυση 
προβλημάτων, ενώ οι Προτάσεις 13 και 14 σε συχνά χρησιμοποιούμενες στρατηγικές. 
Ανάλογα με την ένταση και την ποιότητα των δυσκολιών γίνεται η ανίχνευση των 
προβλημάτων στα μαθηματικά. 
Κάθε κλίμακα αποτελείται από έναν αριθμό προτάσεων που αντιστοιχούν η κάθε μία σε 
μία συμπεριφορά, η οποία σύμφωνα με τη βιβλιογραφία διαφοροποιεί τους μαθητές με 
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Μαθησιακές Δυσκολίες από τους υπόλοιπους μαθητές. Ο εκπαιδευτικός καλείται να 
αξιολογήσει την ύπαρξη κάθε συμπεριφοράς-χαρακτηριστικού με έναν βαθμό από το 1 έως 
το 9 (όπου 1 ισοδυναμεί με «ποτέ» και 9 με «πάντα»). Από το άθροισμα όλων των 
αξιολογήσεων προκύπτει τόσο ένα σύνολο ανά κλίμακα, όσο και ένα συνολικό αποτέλεσμα 
για το εργαλείο. 
Ο αριθμός των προτάσεων των επιμέρους κλιμάκων του εργαλείου έγινε βάσει της 
εννοιολογικής εγκυρότητας. Οι προτάσεις της κάθε κλίμακας είναι τόσες ώστε να καλύπτουν 
τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες στην πρόσληψη 
και παραγωγή του προφορικού λόγου, στην ανάγνωση, στη γραφή, στο συλλογισμό και στα 
μαθηματικά. Η τελική επιλογή των προτάσεων κρίθηκε από τις στατιστικές αναλύσεις (της 
πιλοτικής έρευνας) που εκφράζουν τη δυσκολία και τη διακριτική εγκυρότητα των 
προτάσεων του ανιχνευτικού εργαλείου, καθώς και από τη θεματική τους καταλληλότητα, 
την πολιτισμική τους πληρότητα και τη μεθοδολογική τους αρτιότητα. 
Αξιοπιστία και εσωτερική συνοχή 
Ο όρος αξιοπιστία «ταυτίζεται» με τη σταθερότητα των μετρήσεων στο χρόνο. Για το λόγο 
αυτό, ο πιο συνηθισμένος τρόπος αξιολόγησης της αξιοπιστίας είναι με τη μέθοδο «έλεγχος-
επανέλεγχος» (test-retest). Τα δεδομένα αξιοπιστίας υπολογίστηκαν σε δείγμα 152 παιδιών 
και με μεσοδιάστημα 3 - 5 ημερών. Τα αποτελέσματα ανέδειξαν δείκτες συσχέτισης μεταξύ 
των δύο μετρήσεων μεγαλύτερους του 0,95. Συγκεκριμένα οι συσχετίσεις κατά παράγοντα 
είχαν ως εξής: πρόσληψη ( r t e s t . r e t e s t = 0,971, ρ < 0,001), παραγωγή (rtest-retest = 0,975, ρ < 
0,001), ανάγνωση ( r t e s t . r e t e s t = 0,974, ρ < 0,001), γραφή ( r t e s t . r e t e s t = 0,977, ρ < 0,001), 
συλλογισμός (rtest-retest = 0,974, ρ < 0,001), και μαθηματικά (rtest-retest = 0,990, ρ < 0,001). Τα 
αποτελέσματα αυτά αναδεικνύουν ότι το ΑΜΔΕ παράγει δεδομένα με πολύ υψηλή 
αξιοπιστία. 
Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach χρησιμοποιήθηκε για την αξιολόγηση 
της εσωτερικής συνοχής των Προτάσεων κάθε κλίμακας. Ο δείκτης αυτός αξιολογεί το κατά 
πόσο τα μέρη ενός τεστ (ασκήσεις, ερωτήσεις, προτάσεις) σχετίζονται μεταξύ τους έτσι ώστε 
να έχει νόημα η δημιουργία ενός συνολικού αποτελέσματος. Ο δείκτης άλφα εκφράζει την 
αναλογία της πραγματικής διακύμανσης (true variance) που εξηγείται σε σχέση με αυτή του 
σφάλματος (error variance). Αποδεκτοί δείκτες είναι της τάξης του 0,80 οι οποίοι εκφράζουν 
τη (στοχαστική) μέτρηση του φαινομένου που αξιολογείται κατά 80%, με το υπόλοιπο 20% 
να μοιράζεται στα διαφορετικά είδη σφάλματος (σφάλμα μέτρησης που οφείλεται στη 
διαδικασία, στο συμμετέχοντα κλπ.). Οι δείκτες μεταξύ του 0,70 και του 0.80 θεωρούνται 
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οριακοί. Συνολικά, οι δείκτες εσωτερικής συνοχής για κάθε κλίμακα ήταν ως εξής: 0,958 για 
την πρόσληψη, 0,965 για την παραγωγή, 0,959 για την ανάγνωση, 0,951 για τη γραφή, 0,961 
για τον συλλογισμό, και 0,972 για τα μαθηματικά. Οι επιμέρους δείκτες εσωτερικής συνοχής 
για κάθε τάξη φαίνονται στον Πίνακα 3. 
Πίνακας 3. Δείκτες εσωτερική συνοχής (Cronbach's alpha) κατά κλίμακα και κατά 
τάξη 
Δημοτικό 
Μεταβλητές Δ Ε ΣΤ 
Πρόσληψη 0,954 0,954 0,952 
Παραγωγή 0,963 0,962 0,956 
Ανάγνωση 0,956 0,945 0,957 
Γραφή 0,946 0,937 0,946 
Συλλογισμός 0,955 0,950 0,958 
Μαθηματικά 0,971 0,968 0,975 
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι δείκτες εσωτερικής συνοχής για κάθε κλίμακα και κατά 
τάξη κυμάνθηκαν μεταξύ του 0,923 και του 0,975 όπως φαίνεται και στον Πίνακα 4. Οι 
δείκτες αυτοί ήταν σημαντικά υψηλότεροι από το επίπεδο 0,800 δείχνοντας τα υψηλά 
επίπεδα εσωτερικής συνοχής των κλιμάκων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5: Αποτελέσιιατα Έρευνας 
Η ανάλυση των δεδομέων έγινε με τη χρήση του προγράμματος IBM SPSS Statistics 
19. Ειδικότερα όπως αναφέρουμε παρακάτω, αρχικά έχουμε την παρουσίαση των 
περιγραφικών στατιστικών στοιχείων και στη συνέχεια ακολουθούν τα αποτελέσματα των 
μεθόδων της επαγωγικής στατιστικής ανάλυσης. 
Περιγραφική Στατιστική 
Πίνακας 4: Συχνότητα αλλοδαπών και Ελλήνων μαθητών με δυσκολίες μάθησης σε κάθε  
ομάδα διάγνωσης. 
Με διάγνωση ή με λάμδα τεστ * Προέλευση Crosstabulation 
Προέλευση Σύνολο 
αλλοδαπός Έλληνας 
Με διάγνωση ή με λάμδα 
τεστ 
Διάγνωση Count 1 9 10 
% within 
Προέλευση 
3,3% 30,0% 16,7% 
Λάμδα 
τεστ 
Count 29 21 50 
% within 
Προέλευση 
96,7% 70,0% 83,3% 
Total Count 30 30 60 
% within 
Προέλευση 
100,0% 100,0% 100,0% 
Όπως βλέπουμε από τον παραπάνω πίνακα από τους 30 αλλοδαπούς του δείγματος μόνο ο 
ένας είχε διάγνωση ενώ οι υπόλοιποι ήταν χωρίς διάγνωση. Ενώ από τους Έλληνες οι 9 ήταν 
με διάγνωση και οι 21 χωρίς διάγνωση. 
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Πίνακας 5: Συχνότητα αλλοδαπών και Ελλήνων μαθητών με δυσκολίες μάθησης ανά τά£η 





τετάρτη Count 9 12 21 
% within 
Προέλευση 
30,0% 40,0% 35,0% 
πέμπτη Count 15 11 26 
% within 
Προέλευση 
50,0% 36,7% 43,3% 
έκτη Count 6 7 13 
% within 
Προέλευση 
20,0% 23,3% 21,7% 
Total Count 30 30 60 
% within 
Προέλευση 
100,0% 100,0% 100,0% 
Όπως βλέπουμε στον παραπάνω πίνακα από τους αλλοδαπούς μαθητές του δείγματος μας οι 
9 πηγαίνουν στην τετάρτη τάξη, οι 15 στην πέμπτη και 6 στην έκτη. Από τους Έλληνες 
μαθητές οι 12 πηγαίνουν στην Τετάρτη, οι 11 στην Πέμπτη και οι 7 στην έκτη. 
Πίνακας 6: Συχνότητα αλλοδαπών και Ελλήνων μαθητών με δυσκολίες μάθησης ανά φύλο. 
Φύλο ατόμων * Προέλευση Crosstabulat ion 
Προέλευση 
Σύνολο αλλοδαπός Έλληνας 
Φύλο ατόμων αγόρι Count 























Σύμφωνα με τον παραπάνω πίνακα από τους 30 αλλοδαπούς μαθητές του δείγματος μας οι 
21 είναι αγόρια και οι 9 κορίτσια ενώ από το δείγμα των Ελλήνων μαθητών οι 19 είναι 
αγόρια και οι 11 κορίτσια. 
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Επαγωγική Στατιστική 
1) Προκειμένου με να μελετήσουμε αρχικά αν υπάρχει διαφορά μεταξύ της ακαδημαϊκής 
επίδοσης σε επιμέρους τομείς αλλά και σε πτυχές της ακαδημαϊκής και μη 
αυτοαντίληψης ανάμεσα σε γηγενείς και αλλοδαπούς, εφαρμόσαμε το t-test για 
ανεξάρτητα δείγματα. 
Σύγκριση μέσων όρων 
Πίνακας 7: t test για ανεξάρτητα δείγματα μεταξύ γηγενών και αλλοδαπών μαθητών σχετικά  




Ν = 30 
Μ.Ο Τ.Α 
Αλλοδαποί 










105.17 35.494 95.67 34.56 -1.050 
Ικανότητα 
ανάγνωσης 96.9 39.305 95.8 39.093 
-.109 
Ικανότητα 
γραφής 84.07 35.625 81.17 33.063 
-.327 
Ικανότητα 
συλλογισμού 87.57 35.408 92.77 34.204 
-.579 
Μαθηματική 
Ικανότητα 83.7 35.636 95 37.482 
1.197 
Δεν εντοπίστηκε καμία στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αλλοδαπών και γηγενών 
μαθητών με δυσκολίες μάθησης.(sig 2- tailed > .05) ως προς τις επιμέρους επιδόσεις. 
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Πίνακας 8: t test για ανεξάρτητα δείγματα μεταξύ γηγενών και αλλοδαπών μαθητών σγετικά  
























31.73 7.153 32.9 5.511 .708 
Αυτοαντίληψη 
ως προς το 
μάθημα της 
γλώσσας 
28.8 5.592 27.67 4.715 -.849 
Αυταντίληψη 
ως προς το 
μάθημα 
μαθηματικών 
28.73 5.343 28.73 4.875 -.252 
Αυτοαντίληψη 
εαυτού 
33.73 5.242 33.30 4.203 -.54 
Αυτοαντίληψη 
ως προς τις 
σχέση με τους 
γονείς 
37.36 2.281 36.36 3.943 -1.202 
Σημείωση: *** ρ<.001 
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Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουμε ότι στατιστικώς σημαντική διαφορά μεταξύ γηγενών 
και αλλοδαπών μαθητών υπάρχει μόνο στη μεταβλητή που αφορά την αυτοαντίληψη της 
φυσικής κατάστασης (t (58) = 2, 12, ρ<.05). 
Επίσης, βλέπουμε πως η μέση τιμή της αυτοαντίληψη φυσικής κατάστασης των αλλοδαπών 
(Mean = 36,13) είναι μεγαλύτερη από την αντίστοιχη των γηγενών μαθητών (Mean = 33,77), 
συνεπώς κατανοούμε πως οι αλλοδαποί μαθητές έχουν καλύτερη, υψηλότερη αυτοαντίληψη 
φυσικής κατάστασης σε σχέση με τους γηγενείς. 
Στη συνέχεια θα δούμε τις συσχετίσεις που υπάρχουν ανάμεσα στους τομείς ακαδημαϊκής 
επίδοσης και στις πτυχές ακαδημαϊκής και μη αυτοαντίληψης στο συνολικό δείγμα (Ν=60). 
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Πίνακας 9: Συσχετίσεις μεταζύ της ακαδημαϊκής επίδοσης σε επιμέρους τομείς και σε  
επιμέρους πτυχές της αυτοαντίληψης. 










,874** ,780" ,784** ,705** -,098 ,477" -,116 ,113 
3)Ικανότητα 
ανάγνωσης 
- - ,822** ,816** ,735** -,147 ,372** -,107 ,121 
4)Ικανότητα 
γραφής 
- - - ,829** ,726" -,001 ,512** -,020 ,153 
5)Ικανότητα 
συλλογισμού 
- - - - ,869** -,022 ,485** -,004 ,114 
6)Μαθηματική 
ικανότητα 
- - - - - -,086 ,408** ,101 ,164 
7)Αυτοαντίληψη 
εμφάνισης 









Σημείωση: ** ρ<.01, * ρ<.05 
Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουμε εξαιρετικά σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ των 
επιμέρους τομέων της ακαδημαϊκής επίδοσης (ρ<.001) Επίσης, παρατηρούμε σημαντικές 
συσχετίσεις μεταξύ όλων αυτών και της γενικής ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης (ρ<.05). 
Αξιοσημείωτη είναι και η συσχέτιση μεταξύ της αυτοαντίληψης εμφάνισης και της γενικής 
ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης (ρ<.05) καθώς και με την αυτοαντίληψης της σχέσης με 
συνομηλίκους (ρ<.05) αλλά και με την αυτοαντίληψη φυσικής κατάστασης (ρ<.001). Θα 
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ήταν παράλειψη να μην επισημάνουμε και την εξίσου σημαντική συσχέτιση μεταξύ της 
αυτοαντίληψης της σχέσης με συνομηλίκους με την αυτοαντίληψη εμφάνισης (ρ<.001), 
καθώς και με τη γενική ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη (ρ<.05) αλλά και με την αυτοαντίληψη 
φυσικής κατάστασης (ρ<.05). 
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Πίνακας 10: Συσγετίσεις μεταξύ της ακαδημαϊκής επίδοσης σε επιμέρους τομείς και σε 
άλλες επιμέρους πτυχές της αυτοαντίληψης. 





,880" ,819** ,674** ,668** ,605** ,290* ,066 -,160 -,187 
2)Ικανότητα 
παραγωγής λόγου 
- ,874** ,780** ,784** ,705** ,459" ,188 -,090 -,199 
3)Ικανότητα 
ανάγνωσης 
- - ,822** ,816** ,735** ,379" ,073 -,074 -,206 
4)Ικανότητα 
γραφής 
- - ,829** ,726** ,560** ,258* ,066 -,141 
5)Ικανότητα 
συλλογισμού 
- - - - ,869** ,483** ,317* -,009 -,169 
6)Μαθηματική 
ικανότητα 
- _* - - - ,436*" ,398** -,026 -,159 
7)Αυτοαντίληψη 
γλώσσας 
- - - - - - ,524** ,331** ,087 
8)Αυτοαντίληψη 
μαθηματικών 
- - - - - - - ,305* ,069 
9)αυτοαντίληψη 
εαυτού 
- - - - - - - - ,410** 
Σημείωση: ** ρ<.01, * ρ<.05 
Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουμε ότι υπάρχουν στατιστικώς σημαντικές 
συσχετίσεις στο συνολικό δείγμα μεταξύ της ικανότητας στην πρόσληψη προφορικού λόγου 
και της αυτοαντίληψης στη γλώσσα (r = 0,29, ρ<.05). Επίσης, σημαντική συσχέτιση έχουμε 
και με στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα (r = 0,46 ρ<.001) μεταξύ της ικανότητας 
παραγωγής λόγου και της αυτοαντίληψης της γλώσσας στο συνολικό δείγμα αλλά και 
μεταξύ της ικανότητας της ανάγνωσης με την αυτοαντίληψη της γλώσσας (r = 0,379, ρ< 
.05). Επίσης, σημαντική είναι η συσχέτιση μεταξύ της ικανότητας στη γραφή και της 
αυτοαντίληψης ως προς το μάθημα της γλώσσας με (r = 0,56, ρ<001) αλλά και μεταξύ της 
ικανότητας στη γραφή και της αυτοαντίληψης στα μαθηματικά (r = 0,258 , ρ < .05). 
Σε ό,τι αφορά την ικανότητα συλλογισμού βλέπουμε στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με την αυτοαντίληψη ως προς το μάθημα της γλώσσας (r = 0,483, ρ < .001 αλλά 
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και με την αυτοαντίληψη ως προς το μάθημα των μαθηματικών (r = 0,317, ρ < .05. Όμοια 
και η μαθηματική ικανότητα φαίνεται να συσχετίζεται με στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα 
με την αυτοαντίληψη ως προς το μάθημα της γλώσσας (r - 0,436, ρ < .001) αλλά και των 
μαθηματικών (γ= 0,398, ρ<.05). Δηλαδή γενικότερα βλέπουμε σημαντικές συσχετίσεις 
μεταξύ της επίδοσης στα μαθήματα και της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης. Δε βλέπουμε όμως 
καμία συσχέτιση με στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα μεταξύ της επίδοσης στα μαθήματα 
και της αυτοαντίληψης του εαυτού και της σχέσης με γονείς. 
Δε φαίνεται κάποια συσχέτιση μεταξύ της ικανότητας στους επιμέρους τομείς της γλώσσας 
και των μαθηματικών και της αυτοαντίληψης της εμφάνισης, της φυσικής κατάστασης και 
αυτής της σχέσης με συνομηλίκους. 
Στη συνέχεια εξετάζουμε αν υπάρχει στατιστικώς σημαντική διαφορά μεταξύ αγοριών και 
κοριτσιών στο συνολικό δείγμα ως προς τους επιμέρους τομείς ακαδημαϊκής επίδοσης. 
Πίνακας 11: τ test για ανεξάρτητα δείγματα μεταξύ αγοριών και κοριτσιών σχετικά με τις  




Ν = 40 
Κορίτσια 
Ν=20 t 








98.65 35.451 103.95 34.896 -.549 
Ικανότητα 
ανάγνωσης 
95.2 39.771 98.65 37.902 -.322 
Ικανότητα 
γραφής 
78.25 34.362 91.35 32.684 -1.414 
Ικανότητα 
Συλλογισμού 
88.23 35.221 94.05 33.919 -.611 
Ικανότητα 
Μαθηματικών 
91.3 37.64 85.45 35.374 .579 
Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουμε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 
αγοριών και κοριτσιών στην ακαδημαϊκή τους επίδοση. 
Στη συνέχεια θα μελετήσουμε τις μεταβλητές της αυτοαντίληψης μεταξύ αγοριών και 
κοριτσιών. 
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Πίνακας 12: t test για ανεξάρτητα δείγματα μεταξύ αγοριών και κοριτσιών σχετικά με τις  





Ν = 40 
Κορίτσια 
Ν=20 ι 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
Αυτοαντίληψη 
εμφάνισης 












33.25 5.363 30.45 7.81 1.631 
Αυτοαντίληψη 
ως προς το 
μάθημα της 
γλώσσας 
26.6 5.108 29.5 5.155 -1.354 
Αυτοαντίληψη 
ως προς το 
μάθημα των 
μαθηματικών 
29 4.997 27.7 5.243 .935 
Αυτοαντίληψη 
εαυτού 
33.53 4.506 32.95 5.196 .443 
Αυτοαντίληψη 
με γονείς 
36.8 2.875 37 3.933 -.224 
Σημείωση: * ρ<.05 
Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουμε στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα έχουμε ως προς τη 
διαφορά της μέσης τιμής στην αυτοαντίληψη φυσικής κατάστασης και του φύλου, όπου 
έχουμε sig (2 - tailed) < .05. 
Βλέποντας και τις μέσες τιμές από τον παραπάνω πίνακα διαπιστώνουμε ότι τα αγόρια έχουν 
καλύτερη αυτοαντίληψη φυσικής κατάστασης από τα κορίτσια. 
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Ακολουθεί η διερεύνηση της ύπαρξης διαφοράς ή μη στις μέσες τιμές των μεταβλητών των 
επιμέρους πτυχών της αυτοαντίληψης που μελετήσαμε μεταξύ των τάξεων Δ', Ε', Στ'. 
Πίνακας 13: Ανάλυση διακύμανσης προς ένα παράγοντα για τη μελέτη των επιμέρους  
τομέων της ακαδημαϊκής επίδοσης μεταξύ των τάξεων (Δ', Ε', Στ') - Έλεγχος ομοιογένειας  
διασπορών. 
Τεστ Ομοιογένειας των Διασπο ρων 
Levene 
Statistic dfl dfl Sig. 
Ικανότητα πρόσληψης ,900 2 .57 ,412 
λόγου 
Ικανότητα παραγωγής 2,087 2 57 ,133 
λόγου 
Ικανότητα ανάγνωσης 1,130 2 57 ,330 
Ικανότητα γραφής 4,370 2 57 ,017 
Ικανότητα 3,055 2 57 ,055 
συλλογισμού 
Μαθηματική ικανότητα 1,961 2 57 ,150 
Πίνακας 14: Έλεγχος της ύπαρξης διαφοράς ή μη μεταξύ των μέσων τιμών των μεταβλητών  
της ακαδημαϊκής επίδοσης των τάξεων (Δ', Ε', Στ'). 
Επιδόσεις 
Τάξη Δ Τάξη Ε Τάξη Στ 
F Ρ Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. 
Ικανότητα 
πρόσληψης λόγου 
97.48 34.216 100.81 28.563 108.92 33.76 .530 μ.σ 
Ικανότητα 
παραγωγής λόγου 
95.43 40.935 99.54 30.469 110.23 34.167 .723 μ.σ 
Ικανότητα 
ανάγνωσης 
92.48 43.561 94.35 33.699 106.62 41.842 .584 μ.σ 
Ικανότητα γραφής 83.52 41.798 83.15 27.581 80.08 34.841 .045 μ.σ 
Ικανότητα 
συλλογισμού 
90.1 42.596 87.58 25.672 95.46 38.065 .219 μ.σ 
Μαθηματική 
ικανότητα 
87.1 43.616 85.96 31.156 99.77 35.77 .667 μ.σ 
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Όπως βλέπουμε από τον παραπάνω πίνακα, δεν υπάρχει διαφοροποίηση στατιστικά 
σημαντική μεταξύ της ικανότητας στους επιμέρους τομείς της ακαδημαϊκής επίδοσης που 
δείχνει ο πίνακας και της τάξης (Δ', Ε' , Στ'), αφού sig > .05 σε καθεμιά από αυτές τις 
μεταβλητές. 
Πίνακας 15: Ανάλυση διακύμανσης προς ένα παράγοντα για τη μελέτη των επιμέρους  
πτυ/ών της αυτοαντίληψης μεταξύ των τάξεων (Δ', Ε' , Στ') - Έλεγχος ομοιογένειας  
διασπορών. 
Τεστ Ομοιογένειας των Διασπορών 
Levene 
Statistic dfl df2 Sig. 
Αυτοαντίληψη 1,939 2 57 ,153 
εμφάνισης 
Αυτοαντίληψη γενική 3,701 2 57 ,031 
ακαδημαϊκή 
Αυτοαντίληψη φυσικής 3,136 2 57 ,051 
κατάστασης 
Αυτοαντίληψη σχέσης 4,733 2 57 ,013 
με συνομηλίκους 
Αυτοαντίληψη ως προς 1,197 2 57 ,310 
το μάθημα της 
γλώσσας 
Αυτοαντίληψη ως προς 3,311 2 57 ,044 
το μάθημα των 
μαθηματικών 
Αυτοαντίληψη εαυτού ,119 2 57 ,888 
Αυτοαντίληψη ως προς 3,373 2 57 ,041 
τη σχέση με γονείς 
Από τον παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι οι αυτοαντιλήψεις «γενική ακαδημαϊκή, σχέσης με 
συνομηλίκους, μαθηματικών και ως προς τη σχέση με γονείς» έχουν ανομοιογενείς 
διασπορές (sig < .05) και ως εκ τούτου θα εφαρμοστεί Post Hoc Tamhane. Αντίθετα, για τις 
υπόλοιπες μεταβλητές θα εφαρμοστεί Post Hoc Bonferroni, αφού οι διασπορές τους είναι 
ομοιογενείς (sig>.05). 
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Πίνακας 16: Ανάλυση διακύμανσης προς ένα παράγοντα για τη μελέτη των επιμέρους  
πτυχών της αυτοαντίληψης που εμφανίζουν ομοιογένεια στις διασπορές τους, μεταξύ των 
τάξεων (Δ'. Ε' . Στ') 
Πτυχές της 
αυτοαντίληψης 
Τάξη Δ Τάξη Ε Τάξη Στ 
F Ρ Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. 
Αυτοαντίληψη 
εμφάνισης 




35.76 3.177 34.85 5.221 33.85 4.580 .752 μ.σ 
Αυτοαντίληψη ως 
προς το μάθημα 
της γλώσσας 
30.14 5.703 27.19 4.988 27.23 3.876 2.311 μ.σ 
Αυτοαντίληψη 
εαυτού 
35.14 4.304 33.42 4.571 30.23 4.304 4.961 .01 
Από τον παραπάνω πίνακα, δε βλέπουμε να υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς 
την αυτοαντίληψη φυσικής κατάστασης sig (.476 > .05) και την αυτοαντίληψη ως προς το 
μάθημα της γλώσσας sig (.108>0,05) ως προς την τάξη που είναι ο μαθητής. Αντίθετα, 
βλέπουμε στατιστικά σημαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη εμφάνισης sig (.18<.05) και 
στην αυτοαντίληψη εαυτού sig (.0Κ.05) 
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Πίνακας 17: Post Hoc Test - Bonferroni για την αυτοαντίληψη εμφάνισης και την 
αυτοαντίληψη εαυτού. 
Mean 
(I) Τάξη (J) Τάξη Difference Std. 
Dependent Variable μαθητή μαθητή (I-J) Error Sig. 
αυτοαντίληψη Τετάρτη πέμπτη 1,223 1,650 1,000 
εμφάνισης έκτη 5,685* 1,985 ,018 
Πέμπτη τετάρτη -1,223 1,650 1,000 
έκτη 4,462 1,911 ,069 
Έκτη τετάρτη -5,685* 1,985 ,018 
πέμπτη -4,462 1,911 ,069 
αυτοαντίληψη εαυτού τετάρτη πέμπτη 1,720 1,298 ,571 
έκτη 4,912* 1,561 ,008 
πέμπτη τετάρτη -1,720 1,298 ,571 
έκτη 3,192 1,503 ,114 
έκτη τετάρτη -4,912* 1,561 ,008 
πέμπτη -3,192 1,503 ,114 
Σημείωση: * p<.05 
Error Bar - Αυτοαντίληψη εμφάνισης 
Τάξη μαθητή 
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Όπως φαίνεται από το Bonferroni (Post Hoc Test - πίνακας 17) για την αυτοαντίληψη 
εμφάνισης αλλά και από το παραπάνω Error bar, η αυτοαντίληψη εμφάνισης των μαθητών 
με δυσκολίες μάθησης της έκτης δημοτικού είναι πολύ χαμηλότερη από αυτή των μαθητών 
της τετάρτης δημοτικού. 










1 1 1 
τέταρτη πέμπτη εκτη 
Τάξη μαθητή 
Όπως φαίνεται από το Bonferroni (Post Hoc Test - πίνακας 17) για την αυτοαντίληψη 
εαυτού αλλά και από το παραπάνω Error bar, η αυτοαντίληψη εαυτού των μαθητών με 
δυσκολίες μάθησης της έκτης δημοτικού είναι πολύ χαμηλότερη από αυτή των μαθητών της 
τετάρτης δημοτικού. 
Για τις υπόλοιπες 4 μεταβλητές (αυτοαντίληψη με συνομηλίκους, αυτοαντίληψη ως προς τη 
σχέση του με γονείς, αυτοαντίληψη ως προς τα μαθηματικά και αυτοαντίληψη γενική 
ακαδημαϊκή), οι οποίες σύμφωνα με τον πίνακα 9 δεν εμφανίζουν ομοιογένεια των 
διασπορών θα χρησιμοποιήσουμε τον αντίστοιχο έλεγχο για ανομοιογενείς διασπορές 
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f — - — 
Πίνακας 18: Ανάλυση διακύμανσης προς ένα παράγοντα για τη μελέτη των επιμέρους  
πτυχών της αυτοαντίληψης που εμφανίζουν ανομοιογένεια στις διασπορές τους, μεταξύ των 
τάξεων (Δ'. Ε ' . Στ') 
Τάξη Δ Τάξη Ε Τάξη Στ 








31.9 7.993 33.38 6.184 30.85 2.734 .752 μ.σ 
Αυτοαντίληψη ως 
προς το μάθημα των 
μαθηματικών 
31.38 5.074 27.19 5.146 26.77 2.651 5.817 .005 
Αυτοαντίληψη με 
γονείς 
37.38 2.334 37.423 2.386 34.923 5.024 4.961 .01 
Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουμε τη στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ τάξης και της 
αυτοαντίληψης στα μαθηματικά καθώς και μεταξύ τάξης και της αυτοαντίληψης εαυτού. 
Επειδή, όμως, οι διασπορές τους δεν είναι ομοιογενείς, όπως προαναφέραμε, θα τις 
μελετήσουμε με Post Hoc - Tamhane. 
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Πίνακας 19: Tamhane Post Hoc Τεστ - για τη γενική ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη, την  
αυτοαντίληψη σε σχέση με συνομηλίκους, την αυτοαντίληψη των μαθηματικών και την  
αυτοντίληψη με γονείς. 
Mean 
(I) Τάξη (J) Τάξη Difference Std. 
Dependent Variable μαθητή μαθητή (I-J) Error Sig. 
Αυτοαντίληψη γενική τετάρτη πέμπτη 2,712 1,322 ,136 
ακαδημαϊκή έκτη 2,905 1,414 ,138 
πέμπτη τετάρτη -2,712 1,322 ,136 
έκτη ,192 1,123 ,998 
έκτη τετάρτη -2,905 1,414 ,138 
πέμπτη -,192 1,123 ,998 
Αυτοαντίληψη σχέσης τετάρτη πέμπτη -1,480 2,124 ,868 
με συνομηλίκους έκτη 1,059 1,902 ,927 
πέμπτη τετάρτη 1,480 2,124 ,868 
έκτη 2,538 1,430 ,232 
έκτη τετάρτη -1,059 1,902 ,927 
πέμπτη -2,538 1,430 ,232 
Αυτοαντίληψη τετάρτη πέμπτη 4,189* 1,498 ,023 
μαθηματικών έκτη 4,612* 1,329 ,005 
πέμπτη τετάρτη -4,189* 1,498 ,023 
έκτη ,423 1,249 ,982 
έκτη τετάρτη -4,612* 1,329 ,005 
πέμπτη -,423 1,249 ,982 
Αυτοαντίληψη με τετάρτη πέμπτη -,04212 ,69167 1,000 
γονείς έκτη 2,45788 1,48365 ,314 
πέμπτη τετάρτη ,04212 ,69167 1,000 
έκτη 2,50000 1,46997 ,295 
έκτη τετάρτη -2,45788 1,48365 ,314 
πέμπτη -2,50000 1,46997 ,295 
Σημείωση: * p<.05 
Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουμε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των 
τάξεων και της αυτοαντίληψης μαθηματικών. Μάλιστα, η διαφοροποίηση είναι στατιστικά 
σημαντική τόσο μεταξύ τετάρτης και πέμπτης δημοτικού όσο και μεταξύ τετάρτης και έκτης. 
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Τόσο από τον πίνακα 19 (Tamhane Post Hoc Τεστ) όσο και από το παραπάνω Error Bar 
παρατηρούμε ότι η αυτοαντίληψη ως προς το μάθημα των μαθητικών είναι χαμηλότερη στην 
Πέμπτη τάξη συγκριτικά με την Τετάρτη καθώς και χαμηλότερη στην έκτη τάξη συγκριτικά 
και πάλι με την Τετάρτη. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6: Συζιίτηστι ευοτιιιάτων - ESor/coyii συιχπεοασιιάτων 
Σε ό,τι αφορά το πρώτο μας ερευνητικό ερώτημα, υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά 
στη μέση τιμή μόνο μιας πτυχής της αυτοαντίληψης των γηγενών μαθητών με δυσκολίες 
μάθησης με την αντίστοιχη των αλλοδαπών μαθητών με δυσκολίες μάθησης, δηλαδή η 
προέλευση των μαθητών αυτών φαίνεται να μην επηρεάζει ιδιαίτερα την αυτοαντίληψή 
τους. 
Το αποτέλεσμα αυτό μπορεί να ερμηνευθεί βάσει του γεγονότος ότι οι αλλοδαποί είχαν 
τουλάχιστον 4 χρόνια στο δημοτικό μιλούσαν καλά την ελληνική γλώσσα και επομένως δεν 
ένιωθαν να διαφοροποιούνται ιδιαίτερα από τους γηγενείς μαθητές. Το αποτέλεσμα αυτό 
επιβεβαιώνεται και από προηγούμενες έρευνες. Ειδικότερα σε σχετική εργασία της Γεωργίου 
(2007), όπου συσχετιζόταν η αυτοεκτίμηση με την εθνικότητα (γηγενείς - αλλοδαποί) 
μαθητών της Δ' δημοτικού, δεν εντοπίστηκαν σημαντικές διαφορές στην αυτοεκτίμηση -
αυτοαντίληψη μεταξύ των δύο ομάδων που αποτελούσαν το δείγμα τους. Βέβαια, στην 
έρευνα αυτή, δεν εξέτασαν το μαθητή με την ακαδημαϊκή του ιδιότητα αλλά ως άτομο 
επομένως δεν ενεπλάκη η μεταβλητή «ακαδημαϊκή επίδοση». 
Τα ευρήματα συμφωνούν και με την έρευνα της Σάμπαλης. (2008). Τα ευρήματά της 
έδειξαν πως σε κάποιες πτυχές της αυτοαντίληψης υπερτερούσαν οι αλλοδαποί μαθητές 
(αυτοαντίληψη συναισθημάτων και δεξιοτήτων - 20%) και σε κάποια άλλα οι Έλληνες 
(αυτοαντίληψη ιδιοσυγκρασίας και χαρακτήρα - 15%) επομένως δεν μπόρεσε να συμπεράνει 
κάποια συσχέτιση μεταξύ της εθνικότητας και της γενικής αυτοαντίληψης και ακόμη και οι 
προαναφερθείσες είναι μικρές. Εδώ είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι σε έρευνα των 
Γιαβρίμη και Παπάνη (2007) σε 40 αλλοδαπούς μαθητές (το 47,5% ήταν αγόρια και το 
52,5% κορίτσια) στη Λέσβο, διαπιστώθηκε ότι οι αλλοδαποί μαθητές δεν έχουν την αίσθηση 
ότι γίνονται διακρίσεις με τους γηγενείς, ούτε στα μαθήματα, ούτε στη συμπεριφορά, αλλά 
υπάρχει και ένα ποσοστό ατόμων, που κυμαίνεται γύρω στο 15%, που αισθάνεται ότι οι 
διαφοροποιήσεις που γίνονται είναι σημαντικές και i i i) οι παρέες των μαθητών είναι μικτές 
(αλλοδαποί και γηγενείς), κάτι που σημαίνει αποδοχή και προσαρμογή στο 
κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο, αλλά ένα μικρό ποσοστό ατόμων (5%) συναναστρέφεται 
μόνο με ομοεθνείς του. Μια ακόμη έρευνα των Γιαβρίμης, Παπάνης,, και Τσάκαλος (2008), 
το δείγμα της οποίας αποτελείται από 43 αλλοδαπούς μαθητές της Ε' τάξης που φοιτούν σε 
σχολεία της ευρύτερης περιοχής της Αττικής έδειξε ότι οι αλλοδαποί έχουν γενικά θετική 
αυτοαντίληψη σχεδόν σε όλους τους τομείς είτε αυτές σχετίζονται με ακαδημαϊκά θέματα 
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(μαθηματικά, σχολική επίδοση και ικανότητα κ.ά.), είτε με μη ακαδημαϊκούς τομείς 
(εξωτερική εμφάνιση, σωματικές ικανότητες κ.ά.) σε σύγκριση με το μέσο όρο που 
προέκυπτε από τη στάθμιση του ερωτηματολογίου που είχαν χρησιμοποιήσει. 
Η μόνη ένδειξη διαφοροποίησης αφορά στην αυτοαντίληψη φυσικής ικανότητας όπου οι 
αλλοδαποί μαθητές με δυσκολίες μάθησης εμφανίζουν υψηλότερη αυτοαντίληψη σε σχέση 
με τους γηγενείς μαθητές με δυσκολίες μάθησης. Σε μια προσπάθεια ερμηνείας αυτού του 
αποτελέσματος, θα λέγαμε πως ενδεχομένως οι μετανανάστες που κυρίως προέρχονται από 
λιγότερο οικονομικά ανεπτυγμένες χώρες λόγω και της κουλτούρας τους αλλά και της 
οικονομικής τους κατάστασης μαθαίνουν στα παιδιά τους να παίζουν στην εξοχή με 
παραδοσιακά παιχνίδια και να ακολουθούν έναν παραδοσιακό τρόπο ζωής που τους ωθεί σε 
αθλητικές δραστηριότητες και σε ένα γενικότερο παραδοσιακό τρόπο ζωής. (π.χ Αδυναμία 
αγοράς ηλεκτρονικών παιχνιδιών,αποφυγή υπερκατανάλωσης λόγω οικονομικής αδυναμίας 
κλπ). 
Σε ό,τι αφορά το δεύτερο ερευνητικό μας ερώτημα, δε βρήκαμε επίσης από την ανάλυση 
των δεδομένων στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα και έτσι συμπεραίνουμε πως δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μέσων τιμών της ακαδημαϊκής επίδοσης των 
γηγενών κι αλλοδαπών μαθητών στην παραγωγή γραπτού λόγου, στην πρόσληψη 
προφορικού, στη γραφή, στην ανάγνωση αλλά και τα μαθηματικά και το συλλογισμό κι αυτό 
γιατί στο σύνολο τους οι μαθητές, είναι μαθητές με δυσκολίες στη μάθηση και η 
διαφορετικότητα στην προέλευση δεν επηρεάζει σημαντικά τις ακαδημαϊκές τους επιδόσεις. 
Σε ό,τι αφορά το τρίτο ερευνητικό μας ερώτημα, από την ανάλυση των δεδομένων 
βρήκαμε στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα. Με βάση αυτό, συμπεραίνουμε πως υπάρχει 
συσχέτιση μεταξύ ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης και επίδοσης τόσο στη γλώσσα όσο και στα 
μαθηματικά. 
Ειδικότερα, όπως διαπιστώσαμε υπάρχουν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις στο 
συνολικό δείγμα μεταξύ της ικανότητας στην πρόσληψη προφορικού λόγου και της 
αυτοαντίληψης στη γλώσσα (r = 0,29, ρ<.05). Επίσης, σημαντική συσχέτιση έχουμε και με 
στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα (r = 0,459, ρ< .001,) μεταξύ της ικανότητας παραγωγής 
λόγου και της αυτοαντίληψης της γλώσσας στο συνολικό δείγμα αλλά και μεταξύ της 
ικανότητας της ανάγνωσης με την αυτοαντίληψη της γλώσσας (r = 0,379, ρ<.05,). Επίσης, 
σημαντική είναι η συσχέτιση μεταξύ της ικανότητας στη γραφή και της αυτοαντίληψης ως 
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προς το μάθημα της γλώσσας (r = 0,56 ρ<.001,) αλλά και μεταξύ της ικανότητας στη γραφή 
και της αυτοαντίληψης στα μαθηματικά (r = 0,258 , ρ< .05). 
Σε ό,τι αφορά την ικανότητα συλλογισμού βλέπουμε στατιστικά σημαντική συσχέτιση με 
την αυτοαντίληψη ως προς το μάθημα της γλώσσας (r = 0,483, ρ <.0Θ1 αλλά και με την 
αυτοαντίληψη ως προς το μάθημα των μαθηματικών (r = 0,317, ρ<.05. Όμοια και η 
μαθηματική ικανότητα φαίνεται να συσχετίζεται με στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα με 
την αυτοαντίληψη ως προς το μάθημα της γλώσσας (r = 0,436, ρ < .001) αλλά και των 
μαθηματικών (r= 0,398, ρ<.01). Δηλαδή γενικότερα βλέπουμε σημαντικές συσχετίσεις 
μεταξύ της επίδοσης στα μαθήματα και της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης. Δε βλέπουμε όμως 
καμία συσχέτιση με στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα μεταξύ της επίδοσης στα μαθήματα 
και της αυτοαντίληψης του εαυτού και της σχέσης με γονείς. 
Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας συμφωνούν με αυτά της Δραγώνα (Dragonas, 
1983), η οποία διαπίστωσε ότι η σχολική επίδοση ήταν ο ισχυρότερος παράγοντας 
πρόβλεψης της αυτοαντίληψης της σχολικής ικανότητας, της ακαδημαϊκής δηλαδή 
αυτοαντίληψης. Στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξε και η έρευνα της Μακρή-Μπότσαρη (1995) 
με τη συνάφεια μεταξύ σχολικής επίδοσης και αυτοαντίληψης της σχολικής ικανότητας να 
κυμαίνεται στο επίπεδο r=0,50 . Τα ευρήματα μας έρχονται επίσης σε συμφωνία με αυτά των 
Χατζηχρήστου & Hopf (1992). 
Πιο συγκεκριμένα, τα ευρήματα αυτά έδειξαν ότι όσο πιο υψηλή ήταν η επίδοση των 
μαθητών, τόσο θετικότερη ήταν και η αντίληψη για τις ικανότητες τους καθώς και το 
ενδιαφέρον τους για τα μαθήματα. Βέβαια, η έρευνα αυτή έγινε σε δείγμα μαθητών 
διαφορετικών επιπέδων επίδοσης. Η έρευνά μας λοιπόν έρχεται να προσθέσει ότι σημαντική 
συσχέτιση της επίδοσης στους επιμέρους τομείς της γλώσσας και στο συλλογισμό με την 
αυτοαντίληψη στη γλώσσα αλλά και όμοια με τα μαθηματικά υπάρχει ακόμη κι όταν το 
συνολικό δείγμα αποτελείται από χαμηλής επίδοσης μαθητές. Δηλαδή, είναι δεδομένο το 
«στίγμα» όλων αυτών των μαθητών ως «οι κακοί μαθητές». Ακόμη, όμως και σε αυτήν την 
περίπτωση οι μικρές διαφοροποιήσεις μεταξύ τους στην επίδοση επηρεάζουν την 
ακαδημαϊκή τους αυτοαντίληψη. Παράλληλα με τα παραπάνω, οι ερευνητές διαπίστωσαν 
ότι το ακαδημαϊκό επίτευγμα συσχετίζεται περισσότερο με την ακαδημαϊκή 
αυτοαντίληψη απ' ό,τι με τη μη ακαδημαϊκή και γενική αυτοαντίληψη (Byrne, 1984. 
Mboya, 1989. Schunk, 1989. Marsh & Yeung., 1997). 
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4. Σε ό,τι αφορά το τέταρτο ερευνητικό μας ερώτημα, από την ανάλυση των δεδομένων 
βρέθηκε στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια στην 
αυτοαντίληψη φυσικής κατάστασης, όπου τα αγόρια φαίνεται να έχουν καλύτερη 
αυτοαντίληψη φυσικής κατάστασης σε σχέση με τα κορίτσια. Κάτι που φαίνεται λογικό, 
αφού τα αγόρια ασχολούνται συνήθως περισσότερο με τον αθλητισμό και τα σπορ καθώς 
αυτά αποτελούν τις περισσότερες φορές τα βασικά ενδιαφέροντά τους. 
Το εύρημα αυτό έρχεται σε συμφωνία με αυτό του Γιαννέλου (2003) αλλά και των Crain 
και Bracken (1994) όπου διαφορές φύλου αναφέρθηκαν μόνο στη σωματική υποκλίμακα, 
υπέρ των αγοριών. 
5. Σε ό,τι αφορά το πέμπτο ερευνητικό μας ερώτημα, η μη ύπαρξη στατιστικά σημαντικού 
αποτελέσματος που προέκυψε από την ανάλυση των δεδομένων δείχνει πως δεν υπάρχει 
κάποια διαφορά στις μέσες τιμές των ακαδημαϊκών επιδόσεων μεταξύ αγοριών και 
κοριτσιών. Συνεπώς, έδειξε πως η ακαδημαϊκή επίδοση δε διαφοροποιείται με βάση το φύλο. 
Στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξε και ο Γιαννέλος (2003), αφού δε βρέθηκε στατιστικά 
σημαντική διαφορά στην ακαδημαϊκή επίδοση των δύο φύλων. 
6. Ως προς το έκτο ερευνητικό μας ερώτημα, η μη ύπαρξη στατιστικά σημαντικού 
αποτελέσματος δείχνει πως δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά σε κανέναν από τους 
τομείς της ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών με βάση την τάξη τους(Δ', Ε ' , Στ'). 
7. Τέλος, ως προς το έβδομο ερευνητικό μας ερώτημα σχετικά με την ύπαρξη διαφοράς 
μεταξύ των μέσων τιμών στις διάφορες πτυχές της αυτοαντίληψης των μαθητών μεταξύ των 
διαφόρων τάξεων (Δ', Ε ' , Στ') παρατηρήσαμε στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα σε κάποιες 
από αυτές. Ειδικότερα, η αυτοαντίληψη της σχέσης με συνομηλίκους, η αυτοαντίληψη ως 
προς το μάθημα της γλώσσας, η γενική ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη και η αυτοαντίληψη 
φυσικής κατάστασης αλλά και η αυτοαντίληψη της σχέσης με γονείς φαίνεται να μην 
επηρεάζονται από την τάξη στην οποία είναι ο μαθητής. 
Αντίθετα, στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα που υποδεικνύει διαφορά στις μεταβλητές 
της αυτοαντίληψης ως προς τη μετάβαση από τη μια τάξη στην άλλη έχουμε στην 
αυτοαντίληψη ως προς τα μαθηματικά, στην αυτοαντίληψη εαυτού και στην αυτοαντίληψη 
εμφάνισης. 
Ειδικότερα παρατηρούμε ότι η αυτοαντίληψη εμφάνισης των μαθητών με δυσκολίες 
μάθησης της έκτης δημοτικού είναι πολύ χαμηλότερη από αυτή των μαθητών της τετάρτης 
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δημοτικού. Αυτό μας φαίνεται λογικό αφού τα παιδιά στην έκτη δημοτικού (12 χρονών) είναι 
στο τελικό στάδιο της προεφηβείας ενώ ετοιμάζονται να εισέλθουν στην εφηβεία. Αυτή η 
φάση που βιώνουν αποτελεί μια δύσκολη και καθοριστική περίοδο για τη μετέπειτα πορεία 
τους. Η περίοδος αυτή χαρακτηρίζεται από σημαντικές αλλαγές σε βιολογικό επίπεδο, 
αλλάγές που το διαφοροποιούν εμφανισιακά (εντυπωσιακές ποιοτικές αλλαγές), δίνοντας του 
γυναικεία ή ανδρικά χαρακτηριστικά. Πρόκειται για την κρίσιμη ηλικία όπου έχει αρχίσει και 
συνειδητοποιεί τις αλλαγές αυτές και αρχίζει να προβληματίζεται σχετικά με την εξωτερική 
του εμφάνιση. 
Επιπρόσθετα, για τον ίδιο λόγο διαπιστώνουμε και πως η αυτοαντίληψη εαυτού των 
μαθητών με δυσκολίες μάθησης είναι χαμηλότερη στους μαθητές της έκτης δημοτικού από 
αυτή των μαθητών της τετάρτης δημοτικού. Οι αλλαγές που βιώνει σε αυτήν την ηλικία το 
παιδί το επηρεάζουν και σε ψυχολογικό επίπεδο, αφού αρχίζει να αποζητά την ταυτότητά 
του, μια ολοδικιά του ταυτότητα που θα τη διαμορφώσει μόνος του. 
Τελική διαπίστωση αποτελεί η διαφοροποίηση της αυτοαντίληψης ως προς το μάθημα των 
μαθηματικών, η οποία είναι χαμηλότερη στην πέμπτη τάξη συγκριτικά με την τετάρτη καθώς 
και χαμηλότερη στην έκτη τάξη συγκριτικά και πάλι με την Τετάρτη τάξη, πιθανώς γιατί τα 
μαθηματικά στην πέμπτη και έκτη δημοτικού εμφανίζουν σημαντικό βαθμό δυσκολίας 
μεγαλύτερο συγκριτικά με τις προηγούμενες τάξεις. 
Συμπερασματικά... 
Τέλος, αξίζει να αναφερθεί επιγραμματικά πως οι αλλοδαποί είτε λόγω των 
διαπολιτισμικών προγραμμάτων και διαπολιτισμικών προσεγγίσεων που 
εφαρμόσθηκαν τα τελευταία χρόνια και όπως έδειξαν και σχετικές σύγχρονες έρευνες 
δεν παρουσιάζουν διαφοροποιήσεις στην αυτοαντίληψή τους σε σχέση με τους γηγενείς 
είτε επειδή το «στίγμα» του μαθητή με δυσκολίες μάθησης είναι ισχυρότερο από τον 
τυχόν στιγματισμό που δέχτηκαν λόγω της διαφορετικής τους προέλευσης, δε φαίνεται 
στην συγκεκριμένη έρευνα η προέλευσή τους αυτή καθαυτή να επηρεάζει την 
αυτοαντίληψή τους. Προβληματισμοί τίθενται ,όμως, ως προς την ανάγκη για 
διαφοροποιημένη διδασκαλία, ώστε οι μαθητές αυτοί να μπορέσουν να ανταποκριθούν 
αποτελεσματικά στη διδασκαλία να εξοικειωθούν αισθανόμενοι πως μπορούν να 
ανταποκριθούν αποτελεσματικά σε αυτή και να την αγαπήσουν βρίσκοντας πολλά κοινά 
στοιχεία με τα ενδιαφέροντά τους από την καθημερινότητα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7: Προτάσεις 
Κατ' αρχάς σε μια προσπάθεια να αποδώσουμε «δικαιοσύνη» στη μαθησιακή 
διαδικασία, θα πρέπει να σχεδιάζουμε μια διαφοροποιημένη διδασκαλία, δηλαδή μια 
διδασκαλία κατάλληλα σχεδιασμένη έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες, τις 
δυνατότητες και αδυναμίες όλων των μαθητών. Χρησιμοποιώντας διάφορες στρατηγικές 
διαφοροποιήσης με κύβους, κέντρα μάθησης, κάρτες εργασίας και εφαρμόζοντας μια 
πολυδιάστατη διδασκαλία σε διαφορετικά επίπεδα μπορούμε να δώσουμε στους μαθητές τη 
δυνατότητα να συμμετάσχουν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία και να αξιολογηθούν 
διαφοροποιημένα. Το μυστικό τόσο στην αποδοχή των μαθητών με δυσκολίες μάθησης όσο 
και στην αποδοχή των αλλοδαπών μαθητών είναι η αγάπη που θα πρέπει να καλλιεργήσουμε 
στους μαθητές και ο σεβασμός απέναντι στη διαφορετικότητα. Η διαφορετικότητα αποτελεί 
φυσικό δεδομένο της ίδιας της φύσης. Όπως δεν μπορούμε να απαιτήσουμε από ένα πουλί να 
συρθεί ή από ένα φίδι να πετάξει όπως αναφέρει και ο Λέο Μπουσκάλια, έτσι δεν μπορούμε 
να απαιτήσουμε από τους μαθητές να ανταποκριθούν σε κοινές απαιτήσεις μας και να γίνουν 
ίδιοι μεταξύ τους. 
Σε ό,τι αφορά το σχεδιασμό της διδασκαλίας και τον εμπλουτισμό του υλικού κάθε 
επιπέδου που θα διαμορφώσουμε, θα πρέπει να περιλαμβάνει αναμφισβήτητα πλούσιο 
εποπτικό υλικό, να αποσκοπεί στη σύνδεση της προηγούμενης με τη νέα γνώση με τη χρήση 
για παράδειγμα προοργανωτών, να αποβλέπει σε διαθεματικές προσεγγίσεις που προσφέρουν 
μια σφαιρική προσέγγιση της γνώσης στους μαθητές αλλά και να προωθεί όσο το δυνατόν 
περισσότερες δυνατότητες για εμπλοκή σε αυθεντικές καταστάσεις (βιωματική μάθηση). 
Σημαντική είναι η πρόσβαση των μαθητών σε αναγνωστικό υλικό τόσο για την 
καλλιέργεια της ανάγνωσης όσο και της γραφής. Μια γωνιά στην τάξη με παραμύθια, 
εγκυκλοπαίδειες, γραπτά από παιδιά προηγούμενων τάξεων, περιοδικά μπορεί να προσφέρει 
ποικίλα ερεθίσματα για γραφή, ανάγνωση και γενικά επαφή με δείγματα επικοινωνιακής 
χρήσης του λόγου με κυρίαρχο μάλιστα αυτό του Τριγωνοψαρούλη. Το ψαράκι αυτό δεν 
κατάφερνε να σχεδιάζει τα υπόλοιπα σχήματα παρά μόνο τρίγωνα, όπως όμως και το ίδιο 
κατέληξε: «Δεν είμαι χαζούλης, δεν είμαι κουτός, ο Τριγωνοψαρούλης είμαι, απλά 
διαφορετικός». 
Σε ό,τι αφορά τη διαφορετικότητα που προκύπτει στην τάξη λόγω της προέλευσης 
καλό θα είναι να οργανώνονται δραστηριότητες μέσα από τις οποίες οι μαθητές ανεξαρτήτως 
προέλευσης θα καλούνται να εκφράσουν τα συναισθήματά τους και να συμμετάσχουν και σε 
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κοινά συναισθήματα. Είναι εξαιρετικά σημαντικό να παρέχουμε στους μαθητές και κυρίως 
στους αλλοδαπούς μαθητές τη δυνατότητα εξατομίκευσης των συναισθημάτων τους. Η 
συμμετοχή τους σε ένα χώρο πλούσιο από συναισθήματα μπορεί να τους βοηθήσει να 
μοιραστούν με τους συμμαθητές τους τις εμπειρίες τους και τα συναισθήματά τους με τρόπο 
εποικοδομητικό, καλλιεργώντας έτσι ένα θετικό και δημιουργικό κλίμα στην τάξη 
προωθώντας ανάλογες αλληλεπιδράσεις. 
Επίσης, βασιζόμενοι στα ευρήματα τους σε σχετική έρευνα αλλά και σε ανάλογα 
ευρήματα της PISA, οι Γκόβαρης Χ. και Καλδή Σ. (2010) υποστηρίζουν πως ελληνικό το 
εκπαιδευτικό σύστημα δεν έχει καταφέρει ακόμη να ανταποκριθεί θετικά στην πρόκληση 
που αντιμετωπίζει και η οποία οφείλεται στο μεγάλο αριθμό των μεταναστών μαθητών του. 
Προκειμένου να αναβαθμίσουμε συγκεκριμένα το επίπεδο μόρφωσης των αλλοδαπών 
μαθητών και να τους υποστηρίξουμε στη διαδικασία της μάθησης και της ομαλής 
κοινωνικοποίησης θα πρέπει να εφαρμοστούν συγκεκριμένες πολυδιάστατες δράσεις. Κατ' 
αρχάς καθίσταται αδήριτη ανάγκη να συμπεριληφθούν στο αναλυτικό πρόγραμμα θέματα 
σχετικά με την πολιτισμική και γλωσσική πολυμορφία ενώ απαιτείται και γενικότερη 
αναδιαμόρφωση του, ώστε να λάβουν υπόψην την ποικιλομορφία των μαθησιακών αναγκών 
των αλλοδαπών μαθητών αποβλέποντας στην ισότιμη αντιμετώπισή τους στα πλαίσια του 
σχολείου. Συνακόλουθα, επιβάλλεται η θεσμοθέτηση ενός συστήματος υποστήριξης για τη 
διαπολιτισμική ανάπτυξη του σχολείου προωθώντας τις διαδικασίες οι οποίες αποβλέπουν 
στη διαχείριση και των περιορισμών της σχολικής ανισότητας και στην συνεχή ενημέρωση 
των εκπαιδευτικών σχετικά με θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Θα ήταν παράλειψη να 
μην επισημάνουμε και την σπουδαιότητα οργάνωσης και εφαρμογής προγραμμάτων που θα 
υποβοηθήσουν τους μετανάστες γονείς να μάθουν αποτελεσματικά την σύγχρονη ελληνική 
γλώσσα. 
Στο πλαίσιο αυτό παραθέτω ένα ποίημα ενός Αφρικανού μαθητή που βραβεύθηκε 
από τον ΟΗΕ. Ένα ποίημα που μας καλεί να σκεφθούμε ότι ακόμη και εμείς οι ίδιοι 
αλλάζουμε κάθε μέρα και αν επιλέγουμε να ονομάζουμε κάποιους έγχρωμους τότε σίγουρα 
εμάς πρέπει να μας αποκαλούν πολύχρωμους. Ένα ποίημα που δείχνει εύγλωττα ότι οι 
ταμπέλες που επιλέγουμε συχνά να βάζουμε είναι αυθαίρετες και συμβατικές και ότι η 
διαφορετικότητα αποτελεί κοινή μοίρα όλων μας. 
Όταν γεννιέμαι, είμαι μαύρος, Όταν μεγαλώσω, είμαι μαύρος 
Όταν κάθομαι στον ήλιο, είμαι μαύρος , Όταν φοβάμαι, είμαι μαύρος 
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Όταν αρρωσταίνω, είμαι μαύρος 
Κι εσύ λευκέ άνθρωπε... 
Όταν γεννιέσαι, είσαι ροζ, Όταν μεγαλώνεις, γίνεσαι λευκός 
Όταν κάθεσαι στον ήλιο, γίνεσαι κόκκινος, Όταν κρυώνεις, γίνεσαι μπλε 
Όταν φοβάσαι, γίνεσαι κίτρινος, Όταν αρρωσταίνεις, γίνεσαι πράσινος 
Και λες εμένα έγχρωμο; 
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1. Είμαι όμορφος. Π Π Π Π Π 
2. Είμαι καλός σ' όλα τα μαθήματα Π Π Π Π Π 
3.Μπορώ να τρέχω γρήγορα Π Π Π Π Π 
4. Παίρνω καλούς βαθμούς στη «γλώσσα» Π Π Π Π Π 
5. Οι γονείς μου με καταλαβαίνουν Π Π Π Π Π 
6. Δεν μ' αρέσουν καθόλου τα μαθηματικά Π Π Π Π Π 
7.Έχω πολλούς φίλους Π Π Π Π Π 
8.M' αρέσει η εμφάνιση μου Π Π Π Π Π 
9.M' αρέσει να ασχολούμαι με όλα τα μαθή­
ματα 
Π Π Π Π Π 
10.M' αρέσει να τρέχω και να παίζω με έ­
νταση 
Π Π Π Π Π 
11.M' αρέσει να διαβάζω το μάθημα της 
«γλώσσας» 
Π Π Π Π Π 
12.Οι γονείς μου είναι συνήθως δυσαρεστη­
μένοι ή απογοητευμένοι μ' αυτά που κά­
νω. 
Π Π Π Π Π 
13.Τα μαθηματικά είναι εύκολα για μένα Π Π Π Π Π 
14.Κάνω εύκολα φίλους Π Π Π Π Π 
15.Έχω ευχάριστο πρόσωπο Π Π Π Π Π 
16.Παίρνω καλούς βαθμούς σε όλα τα μαθή­
ματα. 
Π Π Π Π Π 
17.Δεν μ' αρέσουν καθόλου τα σπορ και τα 
παιχνίδια 
Π Π Π Π Π 
18.Είμαι καλός στη «γλώσσα» Π Π Π Π Π 
19.Συμπαθώ τους γονείς μου Π Π Π Π Π 
20.Περιμένω με ευχαρίστηση το μάθημα των 
μαθηματικών 
Π Π Π Π Π 
21. Τα περισσότερα παιδιά έχουν πιο πολλούς Π Π Π Π Π 
φίλους από μένα 













22.Έχω ωραία εμφάνιση • • Π Π • 
23.Δεν μ' αρέσουν καθόλου όλα τα μαθήμα­
τα 
Π Π Π • • 
2 4 . Μ ' αρέσουν τα σπορ και τα παιχνίδια • • Π • • 
2 5 . Μ ' ενδιαφέρει το μάθημα της «γλώσσας» Π • Π • • 
26.Οι γονείς μου με αγαπούν Π Π Π • Π 
27.Παίρνω καλούς βαθμούς στα μαθηματικά. Π Π Π Π Π 
28.Τα πάω καλά με τα άλλα παιδιά Π Π Π Π Π 
29.Κάνω πολλά σπουδαία πράγματα Π Π • Π • 
30.Είμαι πολύ άσχημος • Π • Π • 
31 .Μαθαίνω γρήγορα όλα τα μαθήματα • • Π Π Π 
32.Έχω δυνατό σώμα • • Π Π Π 
33.Δεν είμαι καθόλου καλός στη «γλώσσα» Π • Π • Π 
34.Όταν κάνω παιδιά, θέλω να τα αναθρέψω 
όπως με ανέθρεψαν οι γονείς μου 
• • • Π Π 
3 5 . Μ ' ενδιαφέρουν τα μαθηματικά Π Π • Π • 
36.Εύκολα γίνομαι αρεστός στους αλλου8. Π Π • • Π 
37.Γενικά δεν είμαι καλός Π Π • • Π 
38.Τα άλλα παιδιά με θεωρούν όμορφο • Π Π Π • 
3 9 . Μ ' ενδιαφέρουν όλα τα μαθήματα • Π Π • Π 
40.Είμαι καλός στα σπορ • Π Π Π Π 
4 1 . M ' αρέσει να εξασκούμαι στην «γλώσ­
σα» 
Π • Π Π Π 
42.Περνάω πολλές ώρες μαζί με τους γονείς 
μου 
• • Π Π Π 
43.Μαθαίνω γρήγορα τα μαθηματικά Π • • • • 
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44.Τα άλλα παιδιά θέλουν να είμαι φίλος • Π Π Π Π 
ZOOS 
45.Γενικά, είμαι ευχαριστημένος με τον εαυ­ Π • Π Π Π 
τό μου 
46.Έχω ωραίο σώμα Π • Π • • 
47. Δεν είμαι καθόλου καλός σε όλα τα μαθή­
ματα 
Π • Π Π • 
48.Μπορώ να τρέχω μεγάλες αποστάσεις χω­
ρίς να σταματάω. 
• Π Π Π Π 
49.Το να διαβάζω το μάθημα της «γλώσσας» 
είναι εύκολο για μένα 
Π Π Π Π Π 
50.Είναι εύκολο να συζητώ με τους γονείς 
μου 
Π Π Π Π Π 
51.M' αρέσουν τα μαθηματικά • Π Π Π Π 
52.Έχω περισσότερους φίλους από ό,τι τα 
άλλα παιδιά 
Π Π Π Π • 
53.Γενικά, είμαι περήφανος για πολλά πράγ­
ματα 
Π Π Π Π • 
54.Είμαι πιο όμορφος από ότι οι περισσότε­
ροι φίλοι μου. 
• • Π Π Π 
55.Σκέφτομαι με ευχαρίστηση όλα τα μαθή­
ματα 
Π Π • Π Π 
56.Είμαι καλός αθλητής Π • • Π Π 
57.Περιμένω με ευχαρίστηση το μάθημα της 
«γλώσσας» 
• Π Π Π Π 
58.Έχω καλές σχέσεις με τους γονείς μου • • Π Π Π 
59.Είμαι καλός στα μαθηματικά Π Π Π • • 
60.Είμαι αγαπητός στα παιδιά της ηλικίας 
μου 
• Π • • Π 
61. Δεν μπορώ να κάνω τίποτα σωστό • • • Π Π 
62Έχω όμορφα χαρακτηριστικά (για παρά­
δειγμα μάτια, μύτη και μαλλιά) 
Π Π Π Π Π 
63.Το διάβασμα, για όλα τα μαθήματα είναι 
εύκολο για μένα 
Π Π Π Π Π 
64.Είμαι καλός στο ρίξιμο της μπάλας • • • Π Π 
65.Δεν μ' αρέσει καθόλου το μάθημα της • • 
«γλώσσας» 
• Π • 
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66.Οι γονείς μου και εγώ περνάμε πολύ καλά 
μαζί 
• • • • • 
67.Μπορώ να κάνω πράγματα το ίδιο καλά 
όσο και οι άλλοι 
• • • • • 
68.M' ευχαριστεί να κάνω τα μαθηματικά 
μου 
• • • • • 
69.Τα περισσότερα παιδιά με συμπαθούν • • • • • 
70.Οι άλλοι άνθρωποι πιστεύουν ότι είμαι 
καλό παιδί 
• • • • • 
71.M' αρέσουν όλα τα μαθήματα • • • • • 
72.Πολλές πλευρές του χαρακτήρα μου είναι 
καλές 
• • • • • 
73 .Όταν διαβάζω κάτι στη «γλώσσα» το μα­
θαίνω γρήγορα 
• • • • • 
74.Είμαι τόσο καλός όσο οι περισσότεροι άν­
θρωποι 
• • • • • 
75.Δεν είμαι καθόλου καλός στα μαθηματικά • • • • • 
76.Όταν κάνω κάτι, το κάνω καλά • • • • • 
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Ανιχνευ ση 
Μαθη σιακών 
Δν σκόλιων από 
Έκπαιδ ευτικούς 
Ονοματεπώνυμο μαθητή/τριας: 
Φύλο: Q Αγόρι Q Κορίτσι 
Μητρική Γλώσσα: 






Πίνακας K M (Κατάταξη του Μαθητή): 
ΓΙ iriHX τιτηικη 




0 , f l S i E R * -6:00-0:8472 
• 
Ακριβής πιθανότητα 3: 
3 η ακριβής τπθηνότιμα προκύπτει γόνο με ^XP')OT] του λσ]·ιστικού φύλλου που σουοδεύα σε 
CD-ROM το εργαλείο ΑΜΔΕ. 
Σ. Παντελιάδου - Γ. Δ. Σιδερίδης 2007 
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B B S HUmi ? | Κατατα Ώΐίαθητπ^ίΙ^Γ iax.cc fam- • t 




• • • • • • 
ϋ • • • • • • 
Αζηβαν 
£97,5} 
01 • • 
ι . 
• • • • 
* IIP: Πρόσληψη, Π: ΤΙαραγαγη, AN: Ανάλωση, Γ: Γραφή, Σ: Συλλογισμός, Μ: Μαθηματικά, 
Μ.Ο.: Μέσος Όρος 
2οι τυπικοί βαθμοί παρουσιάζονται στο Παράρτημα J του οδηγού εξέτασης. 
Υπολογισμός Προβλεπτικής Τιμής (Υ): 
Y'(0=roinxoil=M^.)3=plXl+p2X2+p3X3+p4X4+p5X5+p6X6+a 
3 οι συντελεστές βνααη σταθερά α παρουσιάζονται στο Παράρτημα II tod οδηγού εξέτασης. 
Υ '= χ + χ + χ + χ + 
Χ + Χ _ + 
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Κλίμακα 1: ΙΤρόρληψη 
Ονοματεπώνυμο Εξεταστή*: 
Κλίμακα 4: Γραφή 
Ονοματεπώνυμο Εξεταστή" 
Ημερομηνία Εξέτασης* 
Ημερα- Μήνας-,. Χρόνος 
Κλίμακα 2: Παραγωγή 
Ονοματεπώνυμο Εξεταστή* 
Ημερομηνία Εξέτασης*: 
Ημέρα • ! ϋ Ι » Χρόνος 
Κλίμακα 5: Συλλογισμός 
Ονοματεπώνυμο Εξεταστή* 
Ημερομηνία Εξέτασης*: Ημερομηνία Εξέτασης*: 
Λ Ημέρα Μήνας Χρόνος; Ημέρΐ Μήνας ιρόνος 
Κλίμακα 3: Ανάγνωση Κλίμακα. 6:'Μαθηματικά 
Ονοματεπώνυμο Εξεταστή*: Ονοματεπώνυμο Εξεταστή*: 
Ημερομηνία Εξέτασης*: Ημερομηνία Εξέτασης*: 
Ημέρα :ι Μήνας 1 Χρόνος Ημέρα 
• . ' • 
- Μήνας .. Χρόνος 
* Συμπληρώνεται μόνο αν ο εξεταστι/ζ στη συγκεκριμένη κλίμακα είναι διαφορετικό 
άτομο από τον αξιολογητή 
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cotBuomDayr -
ιηερϊφο. ..ΐκδηλώvr-ιαi cmt ο - IlpOCK 
γ ova 
Ο/Η μαθηχής/τρια: 
1 ^Ε^ολεόετΛΐ να διάκρινα τονς φθόγγους της ομιλίας few φ - 0). 
2 δυσκολεύεται να κατανοήσει απλές λέξεις ή οδηγίες όταν υπάρχει θόρυβος. 
3 δοσκολεύεταζ να κατανοήσει το νόημα πολυσύλλαβων λέξεων. 
4 Μπερδεύει ουσιαστικά της ίδιας εννοιολογικής κατηγορίας 
(πχ. φως/ήλιος). 
5 Δυσκολεύεται να καταλάβει προτάσεις που εκφωνούνται γρήγορα, ωστόσο τις 
κατανοεί όταν επαναλαμβάνονται σε αργό ρυθμό. 
6 Παρερμήνευα απλές προτάσεις και ερωτήσεις. 
7 δυσκολεύεται να κατάλαβα ότι δύο προτάσας με διαφορετική σύνταξη ]ΐπορεΐ 
να σημαίνουν το ίδιο πράγμα (π.χ. «Ο μπαμπάς έστρωσε το τραπέζι» σήμαινα 
το ίδιο με το « 
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8 Δυσκολεύεται να κατανοήσει ερωτήσεις μεχρονικούς συνδέσμους (π.χ. αφού, 
όταν, πριν). 
9 δυσκολεύεται να κατανοήσει ερωτι)σεις με αιτιολογικούς συνδέεηιους (π.χ. 
1 12':" "'Λ- ¥--3νΐ I"iM 4>r»7i,?r!^  5 6 
HjEJ. 
7 118 9. 
Δυσκολεύεται να κατανοήσει υποθετικές προτάσεις. 
8 I B I Mil 
11 δυσκολεύεται να απαντήσει σε μικρό αριθμό ερωτήσεων (2 - 3) που 
αναφέρονται σε σύντομο κείμεΐ'ο που άκουσε. 
12 Δυσκολεύεται να κατανοήσει τη μεταφορική χρήση του λύγου. 
13 Δυσκολεύεται να κατανοήσει τις παροιμίες. 
14 Δυσκολεύεται να κατανοήσει το χιούμορ. 
15 Παρερμηνεύει τις προφορικές οδηγίες. 
• Ύ*ϊ4$-'ί*-21&Λ*Ά3,β 4 iiS 
16 Ζητά από το δάσκαλο να επαναλαμβάνει οδηγίες. 
17 Δυσκολεύεται να εκτελέσει σύνθετες εντολές. 
ΠΡΟΣΛΗΨΗ: ΣΥΝΟΛΟ ι 
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Κλίμακα 2. Παραγωγή (Π) 
; ; / 
ΙΟ lOLVCL'Aj Lii :OOl 
ν.ττί-το 1. ι /icry ΐ] ODjint;pjg>"op0 α<.δΐ)Λρντχαι ηαντα (ή σχτδον πάντα); 
Όταν η ovinicfxybpci εκ^ήλώνειαι ουχνά, κυκλώοαε ίο.2 ή το 
Όταν η οομιΐφ\φ6ράί=δεν εκδηλώνεται ιχΕ»τέ (ήΰχΕΰ&τ ηοίέ), κυ'κλάσχέ, τό ?]|^ΒΒ|ρ 
Ο / Η μαθητής/τρια: 
1 δι^-ολεύετίϊΐ cnTfv πΐ0τήε^νάληιρ7| οα/Μζλέξεων ή '7'ψΗ φράσεων. 
2 Αργά να βρει τις λέξεις που χρειάζεται για να εκφραστεί. 
3 Ανακαλεί άλλη λέξη της ίδιας κατηγορίας αντί για τι] λέξη που έννοα (π.χ. 
τετράδιο αντί για βιβλίο). 
mm 
4 Δυσκολεύεται να εξήγησα το νόημα μιας λέξης (π.χ.£έστα). 
5 Χρησιμοποιεί κυρίως συχνόχρηστα ρήματα και ουσιαστικά (περιορισμένο 
λεξιλόγιο). 
I 
7 Απαντά μονολεκτικά σε απλές ερωτήσας. 
km 
8 Εκφράζεται σαν παιδί πολύ μικρότερης ηλικίας (π.χ. παράλειπα άρθρα, 
μπερδεύα χρόνους και πρόσωπα). 
1 
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9 Χρησιμοποιεί ατελείς προτάσεις (π.χ. παράλειπα το ρηματικά ή ονοματικό 
σύνολο, υποκείμενο κλπ.). 
20 Κατά την αυθόρμητη ομιλία, χρησιμοποιεί κυρίως παρατακτική σύνδεσΐ]. 
22 δυσκολεύεται να διατύπωσα προτάσας με χρονικούς, αιτιολογικούς ή 
υποθετικούς συνδέσμους. 
22 δυσκολεύεται να περίγραψα μια κατάσταοτ. Τείνα να αναφέρεται στα 
πρόσωπα/αντικείμενα και όχι στη μεταξύ τοος σχέσΐ). 
23 δυσκολεύεται να διατυπώσει με σαφήναα αυτό που Θέλα. 
24 δυσκολεύεται να διηγηθεί με δικά του λόγια_ό,τι άκουσε._ 
r.i.. - '•: 
25 δυσκολεύεται να δώσει προφορικές οδηγίες. 
1 - 2 3 4 - 5 •. 6 
26 δυσκολεύεται να επαναλάβα γλωσσοδέτες (π.χ. «Ο παπάς ο παχύς, έφαγε 
παχιά φακή»). 
17 Δυσκολεύεται να ανακαλέσα οικείες, απλές πληροφορίες (π.χ. διεύθυνση, 
γενέθλια). 
18 Δυσκολεύεται να ανακαλέσα αυτοτελείς ακολουθίες (π.χ. μέρες, μήνες). 
29 δυσκολεύεται να παράθεσα οτιι σωστή σειρά πληροφορίες και δεδομένα. 
•ΛΡΑΙΏΠ 
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ά «δήλώνόάί πάντα (ή 
ά «δηλώνεται συχνά; 
a\~ta), κε>κλ 
το 2 ή το 
Οδη\Λΐο Μετά 
αριθμό nc ι 
Όιαν η σϋμπέρι 
Οίανηοχ-μιτΐρ) 
έναν. αριβμρ. 
-; \> η ουμμεριφορα εκδηλ 
> μονρ' ένάν άριβμά 
Οταν η'ριϊμιτερίφόρά εκδηλώνεται cm 
ρόνο rvav άριθ 
Οταν η σΌΐϊπερίφορά Sty Γκδηλωνυτατ ποτέ (ή σχεδόν ποτέ}, κοκλωοτε 
τα ι μερικές <ρορες, κυκΛωσίε το 4 ή το 5 ή t c 
:_ιο 7 ή.το 8 - προσοχή κϋκΛ 
Ο / Η μαθητης/τρια: 
1 Διαβάζει φωναχτά με πολύ αργό ρυθμό. 
Διαβάζει σιωπηρά πολύ αργά. 
1 2βΙ13ϋί3 :' 4Hisi» ::5 
Αντιμεταθέτα, αντικαθιστά, παραλείπει ή προσθέτει γράμματα. 
ι ; . ? ' - - ϊ • ' S i i i i i l S i B i i i l S 
Αντιμεταθέτα, αντικαθιστά, παραλείπει ή προσθετά συλλαβές. 
Δυσκολεύεται να αποκωδικοποιήσει λέξεις με συμπλέγματα, δίψηφα ή 
συνδυασμούς. 
! 2 3 n n n n n n 9 
Αντικαθιστά παρόμοιες φωνιιτικά λέξας («δένω» αντί «μένω»). 
Κάνα λάθη όταν διαβάζα άγχιωστες λέξας. 
8 Δυσκολεύεται στην κατανόηση του μεταφορικού λόγου. 
9 δυσκολεύεται να κατανόησα ένα γραπτό καμένο όταν το διαβάζα, ενώ το 
κατανοεί όταν το ακούα. 
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10 Αδυνατεί να εντόπισα την κεντρική ιδέα ενός κειμένου. 
11 Δυσκολεύεται να απαντι']σει σε ερωτι)σας που απαιτούν την εξαγωγή 
συμπεράοηιατος (π.χ. «Για ποιο λόγο...-», «Μεποιο σκοπό...»). 
12 Δυσκολεύεται να κάνα προβλέψεις σχετικές με το περιεχόμενο του καμένου. 
13 Δυσκολεύεται να διάκρινα τις σημαντικές από τις ασήμαντες πληροφορίες που 
παρουσιάζονται στο κείμενο. 
ι 2 MmEM 6 m^m^rmSm^ 
14 Δυσκολεύεται να οργάνωσα πληροφορίες που παρέχοιται σε ένα κείμενο (π.χ. 
σημείωση των βασικών σημείων του καμένου). 
• . Δυσκολεύεται να απομνημονεύσα επιμέρους πληροφορίες του κειμένου. 
16 Παραιτείται εύκολα από τιγν προσπάθαα κατανόησης του καμένου. 
Ι 1 ^ - ΐ 2 ΐ 4" ~3^^\Α^»8ύ^·Λ9Μ ϋ ΐ 
2 7 Δυσκολεύεται να χρησιμοποιήσα στρατηγικές όταν δεν κατανοεί ένα κείμενο 
(π.χ. υπογράμμιση και επεξήγηση σημείων του καμέΐ'ου). 
18 Χρησιμοποιεί οτραν^ικές ανα^ωστικής κατανόησης που δεν ταιριάζουν στιτν 
ηλικία και στη μαθησιακή του εμπαρία~(πχ. όταν βρίσκα άγνωστη λέξη το 
μόνο που κάνα είναι να τη συλλάβιζα γύ\ να την κατανοήσα). 
2 9 Χρησιμοποιεί οτρατιιγικές αναγνωστικής κατανόηοιις με αναποτελεσματικό 
τρόπο (π.χ. θυμάται μόνο την αρχή και λίγο από το τέλος της πληροφορίας, 
συιιπληρώνοντας με άσχετες πληροφορίες τα ενδιάμεσα γε\·ονότα). 
20 Δυσκολεύεται να ακολουθήσα ένα σχέδιο δράσΐ]ς που έχα μάθα στην τάξη για 
την κατανόησί] ενός καμένου (π.χ. προσέχω τον τίτλο και την πρώτη 
παράγραφο για να βρω τις βασικές πληροφορίες του κειμένου). 
1 : 2 . 3 -1 ^JfWSBS^wS^^^B 
ΑΝΑΓΝΩΣΗ: ΣΥΝΟΛΟ 
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Ο / Η μαθητής/τρια: 
1 Γράφει πολύαργά. 
2 Γράφει δυσανάγνωστα. 
3 Κάνει πολλά λάθη ιστορικής ορθογραφίας (αποδίδει τις λέξεις φωιηιτικά). 
4 Κάνει πολλά λάθη φωνολογικού τύπου (αντιμετάθεση συλλαβών και 
γραμμάτων κ,ο.κ.). 
5 Κάνα Λϋλλά λάδτ; μορφολογίας (γραμματικά). 
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9 Δυσκολεύεται να προσαρμόσει το ύφος π/ς γραφής του ανάλογα με τον 
αποδεκτΐ]. 
^ΚββζΎ^^^^^ί:^ 5 V ''*» 7? 8;'i |!||pS: 
20 δοσκολεύεταζ να ταξινομήσει τις πληροφορίες και τις ιδέες του κατά το 
σχεδιασμό τΐ]ς συγγραφής του κειμέΐ'ου. 
11 Δυσκολεύεται να ανακαλέσα και να οργάνωσα όλες τις πληροφορίες που θελα 
να καταγράψα. 
1 Κ·:-·,· . . - " 2 3 4 5 6 7 8 9 
22 Αδυνατεί ναχρησιμοποιήσα τις κατάλληλες στρατηγικές για τη συγγραφή 
διαφορετικών αδών καμένου. 
13 Χρησιμοποιεί περιορισμένο λεξιλόγιο. 
1ά Περιλαμβάνει άχρηστες και μη λατουργικές πληροφορίες στο καμένο του. 
Λ - '- 2 ί'- .4 - 5" - - 6 ' ' 7 " 8 ...9 • 
i f 
TO 
15 Αδυνατεί να υποστήριξα τις ιδέες του γραπτώς με επιχαρήματα. 
Ρ1^:Ρ: ; !?2"ΡΜ3ΊΙ 4 5 l " 6 H B i 7 i M 8 
16 Ανακαλεί και γράφα μόνο τις στερεότυπες και τις συναρμικά ισχυρές 
πληροφορίες που σχετίζονται με το θέμα. 
ι.-" Γ 
17 Δυσκολεύεται να επιλέξα το κατάλληλο λεξιλό}ηο κατά τη συγγραφή. 
18 Αδύνατα να αναδιαρθρώσα και να αξιαλαγι)σα ένα κείμενο. 
19 Έχα αρνητική στάστ] απέναντι σττ\ γραφή 
20 Αν 
1 
ι; και όχι ως μέσο επικοινω 
i 
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Οταν ή doiinmitpopa δεν εκδηλθι)\ττάι n 
Ο / Η μαθητχ|ς/τρνα: 
ISHBBpMH™ 3 i ^ s 4 - B f f l ; ' e i 5 i , 5 . i y i f t . i ; e ^ « i - 7 
2 δυσκολεύεται να μεταπηδήσει από τη μία ιδέα στην άλλη. 
3 δυσκολεύεται να οργανώσει ιδέες σε ένα ενιαίο σχέδιο δράσης. 
4 Αποσπάται από λεπτομέρειες κατά τη διάρκεια της εκτέλεσης ενός έργου. 
5 Σπεύδει σε πρόωρα συμπεράσματα. 
8 9 
£ 3 
6 Αργεί πολύ να λύσει σχετικά απλά προβλήματα (όχι μόνο μαθηματικά). 
]BII l l i i2i«. i l i l i t3B s l le i s a ™ i s f l W i f i l M i - M l l t l l l i s 
7 Δυσκολεύεται να προσαρμοστεί σε αλλαγές περιεχομένου, μορφής και τύπου 
απόκρισΐ]ς σε σχολικές εργασίες. 
a i l \ f € S ¥ i i > 7 ^ ^ &^ * ^ °%ι 
S δυσκολεύεταζ να ενεργοποιήσει τις προηγούμενες γνώσεις του για το 
αντικείμενο που επεξεργάζεται. 
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9 Γνωρίζει και χρησιμοποιεί οτρατηρκέςπου δεν ταιριάζουν onjv ηλικία του 
και στη μαθησιακή του εμπειρία. 
ίϊϋΙ §|2 kr^^SMk^' ^*-^5^m4^ 6^mmi mm^&^^^ • 
10 Δεν γνωρίζει ακριβώς τι μπορεί να κάνει καλά και τι όχι. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
11 Δυσκολεύεται να ακολούθησα ένα σχέδιο δράσης που έχα μ.άθα ση/ν τάξη. 
12 Θεωρεί πως δεν τα καταφέρνα καλά σε γνωστικά έργα (π.χ. λύση 
προβλημάτων, εκμάθησιγ κανόνων). 
13 Αδιαφορεί για οτιδήποτε δε συνάδα με ό,τι χώριζα. 
, ι - - 2... 3 ^ . ^ i ^ f f i a R H H H I i S ^ 
24 Αδυνατεί να κάνα προβλέψας και υποθέσας για το αντικα'μενο με το οποίο 
ασχολείται. 
15 Παραιτείται εύκολα από την προσπάθαα λύσης ενός γνωστικού (όχι 
απαραίτιγζα μαθηματικού) προβλήματος. 
16 Δυσκολεύεται να οπολθ)ΐσα το χρόνο εμπλοκΐ]ς του σε ένα έργο, ώστε να 
το ολοκληρώσα έικαιρα. 
ι liJ'S^'Z*!?1*?- 3' ft .'Λίΐ." 4JYι π- i t i J s i O i w ι/ , /^'έ^-^α,Λΐ >-/·9Λ 
17 Δυσκολεύεται να διαφοροποίησα την επεξεργασία που κάνα, ανάλογα με 
τη δυσκολία του έργου (π.χ. να διαβάσα πιο αργά όταν υπάρχουν δύσκολες 
ένι'οιες). 
18 Δε διορθώνα τα ΛΟΏΙΙ του, ακουη και οταν τα 
19 Απόδιδα τιγυ αποτυχία του στον εαυτό του και στις ελλιπείς του 
ικανότητες. 
I 2 3 ? -5' 6 7 . 
S1BS 
20 Δεν ανμμετέχα σε μαθι 
ΣΥΛΛΟΓΙΣΜΟΣ: ΣΥΝΟΛΟ 
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Οδηγίες: Μετά 
αριθμ ό nob uvu 




Οτσν: η αομπτρι 
'ετάι μερικές φόρες, ιρκλώότέ.το 4 ή "to 5 ή "ic 
• v c k h <.?πανια, κ»>κλώοτί .το 7 μ]· το 8 - npooc 
ζώνεται, ποτέ ^ •χεδον:Πθτε|ί;κοκΧωοτε ,το'9. 
προσοχή 
Ο / Η μαθητής /τρία: 
Ι Αρτα ση/ν ολοττΛήρωση υπολΰγπτμών. 
2 δυσκολεύεται στην ανάκληση βασικών μαθηματικών δεδομένων 
(αθροίσματα μέσα στη δεκάδα). 
1 2 - 3 4 5 6 7 8 
3 Κάνει λάθη υπερπήδησης, μεταπήδησης ή επανάληψης κατά την 
ανάκληση της προπαίδειας. 
1 2 ~ - 3 tm - 5 6 . 7 . 8 - 9 
4 Δυσκολεύεται να πα σωστά π/ν ώρα. 
5 δυσκολεύεται στη χρήση γεωμετρικών οργάνων. 
illiiiiSIllIlIlillSfilllll f"" y H I 
6 Αδυνατεί να κάνα χωρσχρονική οργάνωση (π.χ. σαροθέτηση, κατανόηση 
της σημασίας της θεσιακής αξίας). 
h i 
7 Κάνα λάθη στο «δανασμό» κατά την εκτέλεση πράξεων\ 
immm 
Ι ϋ 
8 Δ οσκολεόεται στην εκτέλεση πράξεων λόγω αδυναμίας ση/ν ακολουθία 
των βημάτων του αλγόριθμου. 
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9 Κάνα λάθη σε ασκήσεις που είχε λύσει σωστά σε προηγούμεχ'ο μικρό 
χρονικό διάστημα. 
10 Δυσκολεύεται με τα προβλήματα πολλών πράξεων. 
mm® 
11 Δυσκολεύεται στην επιλογή η/ς σωστής πράξης κατά τΐ]ν επίλυση 
προβλημάτων. 
12 Χραάζεται εξωτερική καθοδήγησί] κατά τΐ]ν επίλυση σύνθετων ασκήσεων/ 
προβλημάτων, ακόμα και όταν χώριζα η/ λύση των μεμονωμένων 
στοιχείων τους. 
13 Θεωρεί σωστή τιγν πρώτη απάντησί] /λύσΐ] που δίνα (χωρίς να ελέγχα 
την ορθότιμά της). 
1 2 
24 Παράλειπα να αξιολσ)ΐ)σα και να ελέγξα τα αποτελέσματα στα οποία 
καταλήγει. 
15 Χρησιμοποιεί ακατάλληλα κριτήρια για την εκτίμησιι της ορθότητας μιας 
οσύ-ντησης. 
16 Δυσκολεύεται να συνδέσα αριθμητικούς όρους με το περιεχόμεΐΌ και τις 
συμβολικές τους αναπαραστάσας (π.χ. τη λέξη «μεγαλύτερο» με το 
σύμβολο >). 
* 7 
Δυσκολεύεται στην κατανόηση η/ς έννοιας των κλασμάτων. 
P i t 
Δ υοκολεύεται στην κατανόηση των λεκτικών προβλημάτων. 
19 Δυσκολεύεται στην κατανόηση η/ς μαθηματικής γλώσσας. 
I B M 
20 Δυσκολεύεται να σκεφτεί αφαιρετικά (π.χ. χωρίς εικόνες, αντικείμενα). 
ρΕϊ:£·2 • : 3 
ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ: ΣΥΝΟΛΟ 
I 
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ΥΠΟΥΡΓΕΙΟ ΕΘΝΙΚΗΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ ΚΑΙ ΘΡΗΣΚΕΥΜΑΤΩΝ 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΣΙΑΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ & ΑΡΧΙΚΗΣ 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗΣ (ΕΠΕΑΕΚ) 
ΜΕΤΡΟ 1.1 - ΕΝΕΡΓΕΙΑ 1.1.3. - ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΠΡΑΞΕΩΝ 1.1.3. α 
ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ ΚΑΙ ΣΤΑΘΜΙΣΗ 12 ΔΙΕΡΕΥΝΗΤΙΚΩΝ -
ΑΝΙΧΝΕΥΤΙΚΩΝ ΕΡΓΑΛΕΙΩΝ (ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ) ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ 
ΤΕΛΙΚΟΣ ΔΙΚΑΙΟΥΧΟΣ - ΦΟΡΕΑΣ ΥΛΟΠΟΙΗΣΗΣ 
Ποτνεπιστήμιο Πατρών 
Παιδαγωγικό Τρήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 
Εργαστήριο Γνωστικής Ανάλυσης της Μάθησης, Γλώσσας και Δυσλεξίας 
ΥΠΕΥΘΥΝΟΣ ΕΡΓΟΥ: Καθηγητής Κων/νος Δ. Πόρποδας 
ΦΟΡΕΑΣ ΥΛΟΠΟΙΗΣΗΣ ΥΠΟΕΡΓΟΥ 
Π Α Ν Ε Π Ι Σ Τ Η Μ Ι Ο Θ Ε Σ Σ Α Λ Ι Α Σ 
ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 
ΥΠΕΥΘΥΝΗ ΥΠΟΕΡΓΟΥ 3 
Σ ο ο ζ ά ν α Π α ν τ ε λ ι ά δ ο υ 
ΤΙΤΛΟΣ ΠΡΑΞΗΣ 
Υ Π Ο Ε Ρ Γ Ο 3 
TnnTFmD Ε Β Χ Ι Κ Η Ι ruimju ui iPiacFnuTUM • • — 
iiiiniTinmiiMDPm!™ " 
: :TV;" '3 ' R a n 
BIWM HKtll IMMIWE W:ffi 
2 ° Επιχειρησιακό Πρόγραμμα 
Ε κ π α ί δ ε υ σ η ς και Α ρ χ ι κ ή ς 
Επαγγελματικής Κατάρτισης 
ΠΑΙΔΕΙΑ ΜΠΡΟΠΑ 
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